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Forord 
 
Dette nærværende speciale er et produkt af et udfordrende og yderst interessant 
forløb, som har skærpet vores fælles interesse for folkeskolelivet.  
 
Specialets grundlag bygger på empiriske udsagn fra danske folkeskoleelever, 
hvorfor vi ønsker at takke de 16 folkeskoleelever, som har medvirket i vores 
fokusgruppeinterviews.  Derudover ønsker vi at takke elevernes kontaktlærer, 
der stod for kontakten mellem os, eleverne og deres forældre. Det er på 
baggrund af elevernes deltagelse, at specialet er blevet muliggjort.  
 
Vi ønsker desuden at takke vores vejleder Niklas Chimirri for det gode 
samarbejde og hans kritiske og konstruktive vejledning.  
 
Som følge af studieordningen 2006 for Psykologi forventes det, at specialet 
individualiseres, hvis det er skrevet i grupper og afleveres uden mundtlig 
eksamen. Vores speciale er skrevet og udviklet i fællesskab, og vi ser derfor 
individualiseringen som en formalitet. Vi har valgt at vise individualiseringen 
ved at angive vores initialer i hvert afsnit.  
 
April 2015 
 
Mie Kristine Meyer Danielsen og Eva Møss Jeppesen 
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Abstract 
This thesis is a study of the primary discourses used in school by Danish primary 
and secondary school students when communicating orally. Furthermore we 
investigate to what extent these discourses affect the capacity to act. 
The study is based on social psychology theory and the theoretical framework is 
Ernesto Laclau and Chantal Mouffe's discourse theory. As a result our empirical 
focus is inspired by post structuralism and its focus on language and actions as 
sources of meaning. 
The empirical data is derived from two focus group interviews, which has 
formed the core of the analysis. Additionally we´ve sought to determine how 
student statements are part of a discursive practice, and is thus articulated on a 
political and societal level. 
The analysis suggests that students primarily communicate through a 
community- and educational discourse, which is expressed through statements 
and actions within their school life. Furthermore the analysis suggests that the 
discourses offer different subject positions from which the students can act and 
communicate. This consequently impacts student ability to re-articulate and 
revise discourses.  
The conclusion shows that subject positions offered through discourse have an  
impact on student well-being and opportunities within their school life. 
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1 Introduktion til specialet 
EMJ & MKMD 
1.1 Folkeskolereform 
EMJ & MKMD 
Den 7. juni 2013 skrev den danske regering sammen med Venstre og Dansk 
Folkeparti den aftaletekst, som sidenhen blev til den nye folkeskolereform 
(Socialdemokraterne, Socialistisk Folkeparti, Radikale Venstre, Dansk Folkeparti, 
& Venstre, 2013)1. I aftaleteksten udtrykkes en kritik af, at flere elever i 
folkeskolen ikke klarer sig tilstrækkeligt godt i skolen, særligt i læsning og 
matematik. Yderligere afspejler aftalen en bekymring for, at de fagligt svage og 
de fagligt stærke elever ikke udvikler eller udnytter deres potentiale optimalt 
(Socialdemokraterne et al., 2013, p. 1).  
 
Aftaleteksten var dermed en vigtig grundsten i etableringen af den nye 
folkeskolereform, hvis formål er at løfte folkeskolens faglige niveau ved at give 
eleverne kundskaber og færdigheder, der forbereder dem til videre uddannelse 
og til at lære mere (Socialdemokraterne et al., 2013, p. 1).  
1.2 Specialets fokus og motivation 
EMJ & MKMD 
Motivationen til dette speciale opstod som en grundlæggende optagethed af, 
hvordan det er at være elev i den danske folkeskole i dag. Desuden har vi haft en 
interesse i, hvad den nuværende folkeskole kan tilbyde eleverne, og hvilke mål 
der arbejdes ud fra i forhold til elevernes udvikling. Dette ønske om at undersøge 
den nuværende folkeskole har baggrund i, at eleverne i dag starter i skole 
allerede som ganske små børn og forlader den som unge mennesker eller små 
voksne. Dermed danner folkeskolen altså ramme for en stor del af børnenes liv, 
og vores antagelse er, at den deraf også må have stor indflydelse på elevernes 
udvikling. På baggrund af en generel orientering igennem vores 
kandidatuddannelse mod børn og unges udvikling er vi ligeledes interesseret i at 
undersøge, hvordan folkeskolen og de rammer, den sætter for børnene, influerer 
                                                        
1 Senere har Det Konservative Folkeparti også tilsluttet sig aftalen (Olsen & Trier, 2013). 
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på deres udvikling. Denne interesse er yderligere begrundet i det skærpede 
fokus på læring og uddannelse, som den nye folkeskolereform jævnfør 
ovenstående lægger op til.  
 
Folkeskolereformen indeholder forskellige politiske tiltag og fokusområder 
(Undervisningsministeriet, 2014), som har været til offentlig debat. Siden 
folkeskoleudspillet blev offentliggjort, har debatten været præget af, at 
fagprofessionelle, lærere, forældre, skoleledere og meningsdannere har 
tilkendegivet deres holdninger og perspektiver vedrørende den nye 
folkeskolereform og ikke mindst folkeskolelivet. Således var den nye 
folkeskolereform med til at skabe refleksioner over, hvordan det er at være elev i 
folkeskolen i dag. Det var derfor på baggrund af folkeskolereformdebatten, at vi 
reflekterede over elevernes interesser, holdninger og perspektiver på deres 
folkeskoleliv, og deraf om disse er belyst fyldestgørende.   
 
På baggrund af denne pointe blev vi optaget af at høre eleverne om, hvordan de 
opfatter deres folkeskoleliv og deres perspektiver på folkeskoleliv. Som følge af 
disse refleksioner blev vores interesse skærpet på at få viden om, hvad eleverne 
ville fremhæve som væsentligt i deres skoleliv, og hvad de som elever er optaget 
af i skolen. 
1.2.1 Folkeskolen 
EMJ & MKMD 
Knud Illeris som er professor i livslang læring beskriver sammen med en række 
andre forfattere, hvordan den danske folkeskole i udbredt grad anses som en 
rammesættende institution for børn og unges udvikling mod voksenlivet. 
Folkeskolen beskrives på grund af dette som et vigtigt element i de unges 
søgeproces mod voksen- og arbejdslivet, og den har derfor stor indflydelse på 
elevernes identitetsudvikling og overgang fra barndom til voksenlivet (Illeris, 
Katznelson, Nielsen, Simonsen, & Sørensen, 2009b, p. 79).  I kraft af at 
folkeskolen anses som en ramme for børn og unges udvikling, finder vi det 
interessant at høre elevernes perspektiver på deres folkeskoleliv for netop 
undersøge, hvordan deres muligheder for at udvikle sig i folkeskolelivet er. Dette 
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er særligt relevant, hvis man retter opmærksomheden mod elevernes mulighed 
for at trives i folkeskolelivet, idet Illeris m.fl. påpeger, at folkeskolen som 
uddannelsesinstitution i særdeleshed har betydning for elevernes trivsel på 
grund af den mængde tid, eleverne bruger der (Illeris et al., 2009b, p. 79).  
1.2.2 En undersøgelse af folkeskolen i samfundet 
EMJ & MKMD 
Folkeskolen er som nævnt en institution i det danske samfund, som ofte er til 
offentlig debat. I forlængelse af dette finder vi det således også relevant at 
undersøge, hvordan politiske og samfundsmæssige holdninger influerer på 
elevernes udviklingsmuligheder, og endvidere om eleverne taler sig ind i de 
politiske og samfundsmæssige måder at tale om folkeskolen på. Vores 
optagethed er begrundet i, at der politisk, teoretisk og blandt 
samfundsdebattører synes at optræde divergerende holdninger til, hvad målet 
med folkeskolen er. Diskussionerne drejer sig blandt andet om, hvordan man 
bedst uddanner eleverne til at indgå i samfundet på længere sigt, og den afspejler 
således forskellige dannelsesidealer. I diskussioner omkring folkeskolen og dens 
virke er vi optaget af den uenighed, der synes at være omkring, hvor stort et 
fokus der skal være på elevernes udvikling af sociale kompetencer i forhold til et 
skærpet syn på elevernes faglige udvikling.  
 
Vores hovedfokus vil i specialet være på elevernes interesser, perspektiver og 
holdninger til deres folkeskoleliv, og på baggrund af ovenstående finder vi det 
ydermere relevant at inddrage forskellige politiske og samfundsmæssige 
perspektiver fra den offentlige debat. Dette er både for at finde ud af om der er 
konsensus mellem elevernes perspektiver på folkeskoleliv og de perspektiver, 
som påpeges politisk og samfundsmæssigt, eller om eleverne ytrer andre 
interesser, perspektiver og holdninger til deres folkeskoleliv end dem, der 
fremhæves på det politiske og samfundsmæssige plan.  
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1.3 Folkeskolen til debat  
EMJ & MKMD 
Folkeskolelivet diskuteres ofte i den danske offentlighed (Klausen, 2008), og kan 
derfor ikke reduceres til den nuværende folkeskolereform, selvom den i det 
seneste års tid har fyldt meget i medierne. Chung Kim som er adjunkt hos VIA 
University College beskriver i bogen Folkeskolens filosofi – idealer, tendenser & 
kritik (Kim, 2008), hvordan diskussionen om den danske folkeskoles 
værdigrundlag, visioner og målsætninger udspiller sig i offentligheden. Kim 
fremhæver, hvordan både Folketingets lovgivende partier, teoretikere med 
pædagogisk ekspertise, lærere og undervisere inddrages i denne diskussion. 
Diskussionen om folkeskolens formål er altså ikke ny, idet folkeskolen har været 
en samfundsbærende institution længe. Folkeskolen har således ifølge Kim både 
indflydelse på børn og unges hverdag og på samfundsudviklingen (Kim, 2008, p. 
347). Denne opfattelse understøtter Peter Ussing i bogen Fra folkeskole til 
profitenhed – tanker om en udvikling (Ussing, 2011, p. 28), idet han pointerer 
skolens udvikling som værende tæt forbundet med den generelle 
samfundsudvikling. Ussing påpeger i den forbindelse, at folkeskolen kan siges at 
udgøre et spejlbillede af det generelle samfund. På baggrund af denne pointe kan 
en undersøgelse af folkeskolen og forskellige perspektiver på folkeskoleliv altså 
siges at være en undersøgelse af den generelle samfundsudvikling og de 
forskellige meninger, der knyttes til denne udvikling.  
1.3.1 Folkeskoledebat i et politisk og samfundsmæssigt 
perspektiv 
EMJ & MKMD 
I aftaleteksten pointeres det, at det faglige niveau i folkeskolen ikke er 
tilstrækkeligt højt, og at eleverne specielt har store udfordringer, når det gælder 
læsefærdigheder og matematikkundskaber (Socialdemokraterne et al., 2013, p. 
1). Illeris m.fl. ekspliciterer hermed, at samfundstendensen er, at uddannelse i 
dag ikke kun anses som et tilbud, men opfattes som en forudsætning for at skabe 
et godt liv på arbejdsmarkedet og i privaten (Illeris, Katznelson, Nielsen, 
Simonsen, & Sørensen, 2009a, pp. 41–42). Per Schultz Jørgensen, som er 
cand.psych. og dr. phil. samt børne- og familieforsker, pointerer i forhold til 
10 
 
denne udvikling, at det er vigtigt, at børn og unge i dag udvikler selvstændighed 
og ansvarlighed, fordi de vokser op i et opbrudssamfund. Jørgensen fremhæver i 
den forbindelse, at disse værdier ikke er givet på forhånd, og at disse ikke 
udvikles automatisk som følge af forældrenes kærlighed eller et højt 
indlæringsniveau. Dygtighed er således, i Jørgensens optik, ikke nok til at give 
børn og unge et godt liv og gøre dem robuste til samfundet. Ifølge Jørgensen er 
viden altså ikke grundstenen for indhold i livet (Jørgensen, 2014, pp. 13–14). 
Jørgensen opererer endvidere med en opfattelse af, at når alle børn befinder sig i 
et opbrud, har de brug for hjælp i selvstændiggørelsen, og derfor er det 
nødvendigt at tænke længere og dybere end til børns dygtiggørelse. Dermed er 
information, viden, teknisk kunnen, beregninger og målinger egenskaber, som 
kan være givende i voksenlivet, men de falmer, hvis ikke barnet lærer andre 
værdier som gode intentioner, holdninger og handlinger. Værdier, som ifølge 
Jørgensen bliver skabt og udviklet i et socialt fællesskab (Jørgensen, 2014, pp. 14, 
38). Jørgensen forklarer desuden, at folkeskolen i dag besidder værdier, men at 
disse skal gøres synlige og inddrages i det daglige skoleliv. Derfor skal værdier 
praktiseres, så de ikke bliver en tom forestilling, men i stedet bliver 
retningsgivende pejlemærker. På det praktiske plan betyder det, at man bør 
dyrke elementer som samarbejde, makkerskab og indlevelse. Derudover påpeger 
Jørgensen, at eleverne skal være med til at fortælle, hvad der betyder noget for 
deres skoleliv (Jørgensen, 2014, p. 173).  
 
Folkeskolens fokusområde synes i modsætning til Jørgensen at blive italesat med 
en noget anden karakter af regeringen og aftaleparterne i aftaleteksten. Her ses 
det blandt andet at der udtrykkes et skærpet fokus på elevernes faglige 
potentiale og faglige færdigheder. Dette fokus skyldes som nævnt, at regeringen 
og aftaleparterne mener, at danske folkeskoleelever ikke udvikler deres faglige 
kompetencer godt nok. Et uddrag fra aftaleteksten lyder:  
  
”(…) den danske folkeskole står også over for store udfordringer. Det 
faglige niveau– særligt i læsning og matematik – er ikke tilstrækkeligt 
højt. Danske skoleelever ligger omkring gennemsnittet i OECD i dansk, 
matematik og naturfag, når de forlader folkeskolen. Samtidig udvikler 
vi ikke de fagligt svage eller de fagligt stærke elevers potentiale. 
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Mellem 15 og 17 pct. af eleverne forlader i dag folkeskolen uden 
tilstrækkelige læse- og matematikfærdigheder, og mange elever 
henvises til specialundervisning. Derudover har Danmark relativt set 
få fagligt stærke elever. Skal elevernes faglige niveau og dermed det 
faglige niveau i folkeskolen forbedres, er det centralt, at alle elever får 
mulighed for at udfolde deres potentiale fuldt ud, så vi kan klare os i 
den stigende internationale konkurrence (…)Det faglige niveau i 
folkeskolen skal forbedres. Dette skal ske ved på den ene side at bygge 
videre på folkeskolens nuværende styrker, og på den anden side at 
tage hånd om de udfordringer skolen står overfor. Aftaleparterne 
(regeringen, Venstre og Dansk Folkeparti) vil derfor fastholde og 
udvikle folkeskolens styrker og faglighed ved at arbejde for følgende 
tre overordnede mål:  
1) Folkeskolen skal udfordre alle elever, så de bliver så
  dygtige, de kan.  
2) Folkeskolen skal mindske betydningen af social 
baggrund i forhold til faglige resultater.  
3) Tilliden til og trivslen i folkeskolen skal styrkes blandt 
andet gennem respekt for professionel viden og praksis.” 
   (Socialdemokraterne et al., 2013, pp. 1–2)  
 
I aftaleteksten ses der altså et skærpet fokus på elevernes faglige udvikling, og 
dette fokus er begrundet i en bekymring for, at eleverne ikke har mulighed for at 
udfolde deres potentiale i folkeskolen. Der lægges, som citatet viser, vægt på, at 
eleverne skal uddannes til på sigt at tage del i den internationale konkurrence.   
Som det ses i Jørgensens ovennævnte perspektiver, udtrykker han en 
divergerende holdning til det skærpede fokus på faglighed, som påpeges i 
aftaleteksten. Dertil fremhæver han, at hvis målet kun er faglighed i snæver 
forstand, er der en stor risiko for, at eleverne mister læringskraften, og dermed 
ikke er motiveret til at fortsætte i et videre uddannelsesforløb (Jørgensen, 2014, 
pp. 168–169). Børn og unge må altså ifølge Jørgensen have det godt i skolen og 
føle, at skolen er et sted, hvor de føler sig trygge, har kammerater og har det godt 
med sig selv således, at de bevarer lysten til at være der og lære. Det sociale 
aspekt opstår netop, når både elever og lærere har motivation og er involverede i 
skolelivet, og dette opnås kun, hvis de ser skolen som noget positivt (Jørgensen, 
2014, pp. 170–172).  
 
Jævnfør ovenstående ser det altså ud til, at der politisk og samfundsmæssigt er 
forskellige holdninger til, hvilke udviklingsperspektiver der skal fremhæves i 
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forbindelse med folkeskolen. Endvidere synes der at være forskellige holdninger 
til, hvordan eleverne bedst udvikler sig. Samlet set kan det dog siges, at 
diskussionen omhandler elevernes udvikling fra små børn til unge mennesker, 
der står overfor livets muligheder og udfordringer. Som følge af diskussionen er 
vi i specialet særligt optaget af det paradoks, der synes at være mellem 
Jørgensens pointer og regeringen og aftaleparternes mål for folkeskolens elever.  
Paradokset synes at handle om, hvordan man som elev lærer bedst og endvidere, 
hvordan man som elev får lyst til at lære og videreuddanne sig.  
1.4 Afgrænsning 
EMJ & MKMD 
På baggrund af de mange omfattende og forskelligartede perspektiver, der kan 
tages i forhold til folkeskolelivet samt begrænsning af tid og ressourcer, har vi 
været nødsaget til at udvælge et konkret fokusområde i specialet. Netop som 
følge af ovenstående har vi et ønske om at undersøge, hvilke hverdagserfaringer 
eleverne selv har i forbindelse med deres folkeskoleliv, og deraf hvilke meninger 
og holdninger de italesætter i forhold til deres udvikling, trivsel og læring i 
folkeskolelivet. Vi har i den sammenhæng fundet det interessant at se nærmere 
på børn og unges italesættelser af, hvilke muligheder og/eller begrænsninger de 
oplever i deres skoleliv. Perspektiver på børn og unges skoleliv begrænses til at 
omhandle den danske folkeskole, idet de fleste børn og unge i Danmark er 
tilknyttet en folkeskole (Jastrup, 2012, p. 50).  
 
Hensigten i dette speciale er ikke at drage parallel til andre skoler med et 
internationalt blik. Vores ønske er at beskæftige os med danske 
folkeskoleelevers udsagn om deres skoleliv. Derfor har vi fravalgt at se 
indgående på udsagn relateret til de andre sociale arenaer, som eleverne indgår i 
og som kan have indflydelse på skolelivet, såsom familie- og fritidsliv, samt et 
lærer- og eller forældreperspektiv. 
 
På baggrund af den politiske og samfundsmæssige diskussion, som er skitseret i 
det ovenstående, har vi fundet det relevant at undersøge, hvordan det er at være 
elev i en folkeskole, som særligt efter den nye reform fremhæver vigtigheden i at 
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udvikle faglige færdigheder. Vi har på baggrund af dette fundet det relevant at 
undersøge, hvordan det er at være elev, hvis ikke man kan leve op til de faglige 
krav, som blandt andet aftaleteksten lægger op til i sit udsagn om udnyttelse af 
potentiale. Derudover ønsker vi at se nærmere på, hvilken betydning det har for 
eleverne, hvis deres potentiale i relation til faglighed opleves utilstrækkeligt på 
et politisk plan. Vi er ligeledes optaget af, hvordan elever i den danske folkeskole 
forstår de sociale aspekter af folkeskolelivet, og hvordan dette får betydning for 
deres skoleliv og lysten til at gå i skole. Disse forskningsområder ønsker vi at 
belyse i nærværende speciale. 
 
En af hensigterne med specialet er derfor implicit at få elevernes syn på deres 
folkeskoleliv, og hvor stor en rolle de mener, at faglig styrke og social dynamik 
spiller for deres fremtid. Vi beskæftiger os dermed også med, hvordan elevernes 
handlemuligheder, det vil sige deres faglige og sociale udviklingsmuligheder, 
bliver påvirket af deres liv i folkeskolen.  
1.4.1 Specialets empiriske og teoretiske analysefelt 
EMJ & MKMD 
Som kandidatstuderende på psykologi har vi en grundlæggende interesse inden 
for det psykiske område. Vores inspiration til dette speciale er inden for det 
socialpsykologiske, hvor det psykiske bliver sat i relation til det 
samfundsmæssige. Vi har endvidere et særligt fokus på børn, og hvordan deres 
muligheder og begrænsninger påvirkes under betingelser af politiske og 
samfundsmæssige vilkår. Specialets forskningsfelt vil som nævnt være 
folkeskolen og specialet er fokuseret på den betydning samfundsmæssige udsagn 
om folkeskoleliv har for elevernes måde at tale om deres folkeskoleliv på. På 
baggrund af denne optagethed ønsker vi i specialet at belyse muligheder og 
begrænsninger, som elever italesætter som værende betydningsfulde i forhold til 
deres hverdagsliv. 
 
Vores forskningsmetode er baseret på kvalitative fokusgruppeinterviews, da vi 
finder denne forskningsstrategi anvendelig i forhold til ønsket om at undersøge, 
hvordan danske folkeskoleelever taler om deres skoleliv. Vi ønsker at interviewe 
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eleverne ud fra brede spørgsmål om deres folkeskoleliv. Specialets 
dataindsamling vil primært basere sig på to fokusgruppeinterviews med elever i 
den danske folkeskole. Hovedvægten på disse fokusgruppeinterview muliggør et 
analytisk blik på danske folkeskoleelevers italesættelse af skolelivet.  
 
Ud fra elevernes italesættelser af deres folkeskoleliv ønsker vi at undersøge, 
hvordan eleverne er betinget af den måde, der i det danske samfund tales om 
folkeskolen på. Dette er for at få indsigt i, hvordan den mening som politikere og 
samfundsdebattører udtrykker, influerer på elevernes udsagn og dermed deres 
muligheder for at handle. Hensigten med specialet er således funderet i en 
diskussion af, hvordan bestemte måder at tale om og definere folkeskolens 
formål på får betydning for elevernes handlemuligheder.  
1.4.2 Specialets tilgang til viden 
EMJ & MKMD 
Socialpsykologien opererer inden for mange videnskabsteoretiske felter 
(Christensen, 2011, p. 159). I dette speciale vil vi have en poststrukturalistisk 
tilgang til viden. Motivationen bag specialet og det empiriske grundlag, vi har 
valgt at anlægge, har dannet baggrund for, hvordan vi har arbejdet teoretisk i 
specialet. Idet specialet fokuserer på elevernes italesættelse af skolelivet, og de 
handlemuligheder de har, finder vi det oplagt at inddrage poststrukturalismen. 
Vi har desuden en fælles nysgerrighed overfor den poststrukturalistiske 
tænkning, og det fokus der her lægges på de betydningssammenhænge, som 
sproget skaber. På baggrund af dette har vi valgt at anvende diskursteorien som 
ramme for specialet. Med tanke på at vi er inspireret af den politiske debat 
omkring tilblivelsen af den nye folkeskolereform, finder vi det aktuelt og 
interessant at anvende Ernesto Laclau og Chantal Mouffes diskursteori. Laclau og 
Mouffe påpeger netop et synspunkt om, at det er de politiske handlinger, som 
forandrer det sociale (Laclau & Mouffe, 2002, pp. 13–14). Dette er i tråd med 
vores undersøgelse af, hvordan elevernes udsagn og handlemuligheder er 
betinget af politiske og samfundsmæssige processer. På baggrund af deres afsæt 
i poststrukturalismen har Laclau og Mouffe fokus på sprog og handling som 
skabende af diskurserne, og de anser hele den sociale verden som diskursiv 
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(Laclau & Mouffe, 2002, p. 14). Denne måde at anskue det sociale som værende 
diskursivt vil således også danne rammen om vores forståelse i dette speciale.  
 
Da formålet med Laclau og Mouffes tekster er teoriudvikling, leverer de ikke 
mange redskaber til tekstnær diskursanalyse. Laclau og Mouffe laver ikke selv 
detaljererede analyser af empirisk materiale og deres teoris anvendelighed 
beskrives af Louise Phillips og Marianne Winther Jørgensen i bogen 
Diskursanalyse som teori og metode som:  
 
”(…) når de [Laclau og Mouffe red.] interesserer sig for at identificere 
konkrete diskurser, så er det snarere som abstrakte størrelser end 
som ressourcer folk trækker på og omskaber i hverdagens konkrete 
praksis. Men det betyder ikke, at Laclau og Mouffes teori og begreber 
ikke kan bruges til sådanne formål. Det kræver bare lidt fantasi.”   
(Phillips & Jørgensen, 1999b, p. 62) 
 
Med dette citats pointe er det også vores hensigt at undersøge, om Laclau og 
Mouffes diskursteori er anvendelig i en undersøgelse af, hvordan elever i den 
danske folkeskole taler om deres folkeskoleliv og de muligheder og 
begrænsninger, de har, for at handle og udvikle sig her. Dette fokus bunder 
ligeledes i, at Laclau og Mouffes teoriapparat ikke tidligere er blevet udfoldet 
videnskabeligt i relation til den danske folkeskole.  
1.4.3 Laclau og Mouffe - politik og demokrati 
EMJ & MKMD 
Et perspektiv ved Laclau og Mouffes diskursteori, som vi finder specielt 
interessant, er deres syn på politik og deres pointe om, at demokratiet bør 
radikaliseres med hvilket de mener, at demokratiet skal uddybes og udbredes til 
at gælde flere områder (Laclau & Mouffe, 2002, pp. 13–14). Dermed mener 
Laclau og Mouffe ikke, at politik kun hører overbygningen til. Denne pointe har 
ifølge professor Jacob Torfing baggrund i en tanke om, at man i samfundet skal 
forhindre en udvikling af den autoritære tendens, som kunne give mulighed for, 
at en bestemt politisk gruppe får chancen for at regere i overensstemmelse med, 
hvad denne anser som værende i folkets objektive interesse. I den forbindelse 
påpeger Torfing, at Laclau og Mouffe mener, at demokratiet skal være pluralt. 
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Med dette henvises der til, at andre formuleringer har ret til at søge om at få 
tilgodeset afvigende eller oppositionelle synspunkter og interesser (Torfing, 
1998, p. 42). Denne pointe kan også fremhæves i relation til eleverne, og dette 
begrundes i følgende citat af professor Jan Kampmann:  
 
”Børneperspektivet har (…) et politisk perspektiv, forstået på den 
måde, at man forsøger at synliggøre grupper af mennesker (i.e. børn), 
som af forskellige grunde tidligere har været usynliggjort, med 
henblik på gennem denne synliggørelse at forøge deres muligheder for 
indflydelse på deres eget liv.”  
(Kampmann, 1998, p. 11) 
 
I henhold til citatet er det netop vores formål at give eleverne mulighed for at 
formulere udsagn om deres folkeskoleliv. Dermed ønsker vi at sætte fokus på 
deres perspektiver og holdninger, så de kan blive synliggjort i et politisk og 
samfundsmæssigt perspektiv. Denne tanke udspringer ligeledes af en 
grundlæggende forståelse af børn, i dette tilfælde eleverne som værende vigtige 
stemmer i en samfundsdebat om folkeskolen.  
 
På baggrund af ovenstående finder vi det relevant at inddrage Laclau og Mouffes 
syn på subjektet. Ifølge Laclau og Mouffe er det ikke alle aktører, der har lige 
muligheder for at gøre og sige ting på nye måder, og derfor er der ikke lige vilkår 
blandt aktører i samfundet for at få deres udsagn anerkendt. I den sammenhæng 
forstås aktører som subjektspositioner, der er afsat af diskurserne, men det er 
ikke alle aktører der har lige adgang til de samme subjektspositioner (Phillips & 
Jørgensen, 1999b, pp. 68–69).  
 
Netop ovenstående betragtning af demokrati og subjekt finder vi interessant i 
specialet set i lyset af debatten om folkeskolen. Laclau og Mouffes perspektiv på 
politik, demokrati og subjekt danner altså baggrund for en undren over 
elevernes manglende stemmer i debatter om folkeskolen og dens formål. Dette 
bliver især vigtigt, når man medtænker den indflydelse, som folkeskolen har på 
elevernes hverdag og deres generelle udvikling mod voksenlivet.  
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Dette speciale har derfor til hensigt at kaste lys over danske folkeskoleelevers 
italesættelse af deres skoleliv. I specialet ser vi diskursteorien som en måde at 
tilbyde en samfundsanalyse på, hvor vi anvender psykologien som 
referencepunkt til at undersøge børnenes muligheder for at handle og udvikle sig 
i deres folkeskoleliv.  
 
Med afsæt i det empiriske grundlag finder vi det yderligere oplagt at inddrage 
teori i specialets analyse, som indfanger de mange perspektiver, som eleverne 
italesætter som betydningsfulde i deres folkeskoleliv. Dette medfører, at vi i 
analysen udover anvendelse af Laclau og Mouffes diskursteori også opererer 
med forskellige psykologiske og sociologiske teorier, der er relateret til børn og 
folkeskoleliv. Vi ønsker at udfolde specialets problemstilling i henhold til 
ovenstående refleksioner. Dermed ønsker vi at besvare nedenstående 
problemformulering.  
Problemformulering 
 
Hvilke diskurser taler danske folkeskoleelever primært igennem, når 
de taler om deres skoleliv, og hvordan påvirker disse diskurser 
elevernes handlemuligheder? 
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1.5 Specialets opbygning 
EMJ & MKMD 
I specialet har vi valgt først at anskueliggøre det socialpsykologiske perspektiv, 
som anlægges igennem specialet.  Desuden har vi valgt at klarlægge vores 
videnskabsteoretiske afsæt for at illustrere, hvordan vi vil gribe specialets 
fokusområde an.  
I forlængelse heraf vil begreber fra Laclau og Mouffes diskursteori frembringes, 
således at læseren vil kunne følge, hvilke teoretiske elementer vi har arbejdet ud 
fra igennem specialeprocessen. Derfor er sigtet med det teoretiske afsnit i 
specialet, at vise hvordan teorien danner grundlag for specialets ramme.  
Efterfølgende vil specialet indeholde et metodeafsnit, som præsenterer vores 
metodiske refleksioner, hvor vores indsamling af empiri står centralt. Denne 
opbygning af specialet har til hensigt at placere specialet i en teoretisk og 
metodemæssig kontekst, og den er valgt med henblik på at skabe et overblik 
over, hvilken baggrund vi som forskere har. 
I specialets analytiske del vil vores indsamlede empiri blive analyseret med 
udgangspunkt i Laclau og Mouffes diskursteorietiske tilgang, samt yderligere 
teoretisk og politisk materiale. Analysen vil være opdelt i tre analysedele. Første 
analysedel vil tage udgangspunkt i vores empiriske datamateriale og derfor 
fremstå empirinær. I anden analysedel vil vi undersøge, hvordan de diskurser, 
som eleverne fremhæver i vores fokusgruppeinterviews, italesættes i et politisk 
og samfundsmæssigt perspektiv. Disse to analyser danner baggrund for den 
diskuterende analyse. Den tredje diskuterende analysedel vil inddrage 
yderligere empirisk materiale i form af et pilotinterview og udsagn fra lærere i 
folkeskolen. 
I sidste del af specialet ønsker vi at inddrage kritiske perspektiver på vores 
fremgangsmåde, og de tilvalg vi har foretaget. Konklusionen vil afslutningsvis 
besvare specialets problemformulering og undersøgelsesinteresse og dermed 
afrunde specialet og de fremanalyserede fund. Set i lyset af konklusionen vil vi i 
specialets sidste del forsøge at give nogle bud på, hvordan specialet kan bidrage 
til yderligere refleksion.   
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2 Et speciale inden for socialpsykologien 
EMJ & MKMD 
Nærværende speciales formål er som sagt at undersøge, hvilke diskurser danske 
folkeskoleelever taler igennem, når de taler om deres skoleliv, og deraf hvordan 
disse diskurser påvirker elevernes handlemuligheder. Et særligt træk ved 
socialpsykologien, som vi finder interessant i forhold til vores speciale, er 
socialpsykologiens fokus på den måde, som vi mennesker beskriver og forstår 
hinanden på (Højholt & Witt, 1996, pp. 22–23). Socialpsykologiens 
grundlæggende forståelse af vores verden som social og sammenhængende med 
de ord og begreber, der er til rådighed i det sociale, er ligeledes relevant for 
vores diskursteoretiske tilgang, idet vi er interesseret i folkeskoleelevernes 
udsagn om deres skoleliv, og dermed hvad der er tilladt at sige om skoleliv. Dette 
afsnit har derfor til hensigt at give læseren indsigt i den socialpsykologiske 
ramme, som specialet indskriver sig i. 
Socialpsykologi  
EMJ & MKMD 
I bogen Psykologiens videnskabsteori (2011) af Gerd Christensen fremhæves det, 
at: ”Hvis socialpsykologien er en selvstændig disciplin – og det mener jeg at den er – 
så handler det om forholdet mellem individet og kollektivet (eller samfundet)” 
(Christensen, 2011, p. 157). I citatet påpeger Christensen, at formålet med 
socialpsykologien er at undersøge relationen mellem individet og samfundet, og 
desuden at individet eksisterer i en verden inden for den socialpsykologiske 
forståelse, som det ikke kan løsrives fra.  
 
Med denne pointe understreges det altså, at psykologien ikke kun beskæftiger 
sig med mennesket som individ men også med, hvordan mennesker agerer 
sammen socialt og under betingelser af samfundsvilkår. Der skabes således 
mulighedsrum for at vurdere det psykiske i relation til det samfundsmæssige og 
deraf betragte psykologien som en del af samfundsvidenskaben (Christensen, 
2011, p. 157). Netop af den grund har vi valgt, at vores speciale skal tage afsæt i 
en socialpsykologisk ramme, og vi retter blikket mod eleverne i en 
samfundsmæssig kontekst. Psykologi som samfundsvidenskab har således til 
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formål at begribe, hvordan individer perciperer, fortolker og forholder sig til de 
sociale og samfundsmæssige forhold, som er dem givet (Christensen, 2011, pp. 
158, 161).  
 
Pointen om at den del af psykologien, som beskæftiger sig med det sociale, 
fokuserer på, hvordan individet påvirker og påvirkes af samfundet understøttes 
også af Rolf Kuschel og Per Schultz Jørgensen i bogen Socialpsykologi – en 
introduktion (Jørgensen & Kuschel, 2006, p. 7). Dette perspektiv har vi til sigte at 
anvende i specialet, da vi ønsker at få elevernes synspunkter på deres skoleliv. 
Dermed betragter vi altså eleverne som aktører i det sociale, og vi ønsker at 
udforske deres muligheder for at udtale sig og handle i forhold til deres 
folkeskoleliv.  
Michael Hviid Jacobsen m.fl. beskriver i bogen Socialpsykologi – en grundbog til et 
fag, at der inden for socialpsykologien arbejdes med alle slags emner, der 
vedrører individer, grupper og samfundet (Jacobsen, Laursen, & Olsen, 2013, p. 
29). I den forbindelse påpeger Kuschel og Jørgensen, at socialpsykologien 
rummer forskellige fokusområder, hvor skole-, børne- og ungdomsområdet 
spiller en særlig rolle (Jørgensen & Kuschel, 2006, p. 7). 
 
Det er på baggrund af ovenstående, at vi finder socialpsykologien relevant som et 
afsæt for at besvare dette speciales problemformulering. I den henseende mener 
vi, at socialpsykologien netop åbner op for at undersøge forholdet mellem 
elevernes udsagn og samfundsmæssige og politiske udsagn. Socialpsykologiens 
fokusområde giver ydermere mulighed for at undersøge, hvordan elevernes 
handlemuligheder er påvirket af deres ageren i folkeskolelivet.  
I kraft af socialpsykologiens tværfaglighed agter vi i specialets analyse at 
inddrage både psykologiske og sociologiske perspektiver.    
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2.1 Videnskabsteori  
MKMD 
Inden for socialpsykologien opereres der som nævnt med et fokus på at udforske 
sociale processer, som derved skaber forståelse for individuelle forhold. De 
sociale processer, som vi er interesseret i i dette speciale, er de kampe, som 
gennem sproget konstruerer diskurserne i folkeskolelivet. Deraf er vi optaget af 
den magt, som sproget indeholder, og de magtkampe, som sproget eksisterer i. I 
specialet vil vi anvende begrebet diskurs fremfor begrebet magt, da diskurs 
hentyder til, at der er regler og grænser for, hvad der er tilladt at sige i den 
sociale praksis. Begrebet diskurs er netop centralt inden for den 
poststrukturalistiske tankegang, og da individet inden for poststrukturalismen 
opfattes som en social krop, bliver individet diskursernes kampplads gennem 
sproget. Med poststrukturalismens fokus på sproget som konstruerende for 
virkeligheden gennem de sociale kampe (Jacobsen et al., 2013, pp. 188–190), 
mener vi, at det er oplagt at anvende denne videnskabsteoretiske retning, når 
sociale processer i folkeskolelivet undersøges.  
 
På baggrund af ovenstående vil dette afsnit give en kort indføring i udvalgte 
betragtninger i forhold til vores videnskabsteoretiske udgangspunkt, som bygger 
på poststrukturalismen. Derefter vil vi præsentere diskursteorien, som i dette 
speciale vil tage udgangspunkt i Laclau og Mouffes forståelse af diskurser.  
Poststrukturalisme  
MKMD 
Inden for poststrukturalismen er viden altid betinget af individuelle, historiske 
formationer herunder diskurser, hvilket indbefatter, at muligheden for at opnå 
universel viden er ikke-eksisterende. Det vil derfor være et spørgsmål om et 
internt forhold i diskursen, som afgør, hvad der opfattes som sandt eller ej 
(Stormhøj, 2006, p. 19).  
 
Vores videnskabsteoretiske tilgang til specialet har fra specialets begyndelse 
været inspireret af poststrukturalismen, og derfor finder vi det relevant kort at 
klarlægge, hvilke vigtige elementer vi har haft fokus på. Det er således med afsæt 
22 
 
i den poststrukturalistiske tænkning, at vi i nærværende speciale anvender den 
diskursteoretiske tankegang som ramme i vores tilgang til det empiriske felt, 
vores metodiske refleksioner og specialets analyse. Denne sammenkædning af 
poststrukturalisme og diskursteori er også beskrevet af Christel Stormhøj i 
bogen Poststrukturalismer (Stormhøj, 2006, p. 77).  
 
Et formål med specialets undersøgelse har taget udgangspunkt i ideen om, at dét, 
der er evident eller selvfølgeligt for os, bør kritiseres, og dette er netop på 
baggrund af, at man inden for poststrukturalismen har til hensigt at undersøge 
de selvfølgeligheder, som anskues som naturlige i samfundet (Stormhøj, 2006, 
pp. 13–14).  
 
Poststrukturalismen besidder iboende kritiske perspektiver, hvor selve måden 
man forstår magtspil og hegemonikampe på beror på kritisk tænkning. Kritikken 
er således i fokus, når man undersøger, hvordan de måder sandhed frembringes 
på fungerer, og formålet med det poststrukturalistiske spor er derfor at afdække 
de diskursive betingelser (Stormhøj, 2006, pp. 19–20). Det er særligt det 
poststrukturalistiske formål om at afdække diskursive selvfølgeligheder og 
endvidere det kritiske perspektiv på hegemoni, som vil blive behandlet i 
nærværende speciales analyse.  
2.1.1 Sproget 
EMJ 
Inden for poststrukturalismen anses sproget som en betydningsproducerende 
praksis, og som en aktivitet, der skaber mening, og er tvetydig og ufuldstændig 
(Stormhøj, 2006, p. 16). Derfor har vi i specialet fokus på elevernes udsagn og 
deraf sproget som betydningsskabende. I den sammenhæng skal det fremhæves, 
at en grundpræmis, som poststrukturalismen i sit udgangspunkt bygger på, er, 
at; ”(…) det ikke er muligt at erkende virkeligheden forud for vores menneskelige 
begrebsverden og dermed forud for tænkning, der er forankret i verden, og som 
forløber gennem vores sproglige begreber og kategorier” (Stormhøj, 2006, p. 16). 
Citatet påpeger altså, at sproget ikke er et neutralt redskab, og dermed kan sprog 
og virkelighed ikke adskilles (Stormhøj, 2006, pp. 34–35).  
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Dorte Marie Søndergaard (2007) beskriver i bogen Kjønn og fortolkende metode, 
hvordan poststrukturalismen af mange forstås som metateoretisk og deraf som 
et abstrakt tankefænomen. Dette har medført, at poststrukturalismen kan 
opfattes som svær at anvende i empiriske analyser (Søndergaard, 2007, p. 60). 
Søndergaard mener derfor, at begreber fra diskursteorien kan supplere 
undersøgelsen af empiriske analyser. I tråd med dette kan det således pointeres, 
at de filosofiske elementer, som poststrukturalismen bygger på, også er 
anvendelige, når man undersøger diskursive processer (Søndergaard, 2007, pp. 
69, 74).  
 
Derudover er det diskurs-problematiserende perspektiv en oplagt tilgang, når 
man trækker på inspiration fra det poststrukturalistiske tankesæt (Søndergaard, 
2007, pp. 100–101): 
 
”Pointen med denne form for analytisk fremgangsmåde er, at tænke 
imod det selvfølgelige, at tænke imod det der tages for gives. Pointen 
er, at eksplicitere de konstituerende processer, der almindeligvis blot 
ligger naturaliserede og indforståede elementer i vores diskurser og 
praksisser, og som gennem deres tavse selvfølelighed opfordrer os til 
at skabe os selv og hinanden indenfor rammerne af de diskursive 
kategorier (…) der er til rådighed.” 
 (Søndergaard, 2007, p. 77) 
2.2 Diskursteori 
EMJ 
I specialets analyse vil Ernesto Laclau og Chantal Mouffes diskursteori stå som 
central og vil derfor skabe rammen om vores empiriske bearbejdning og det 
analytiske snit. Vi tager i specialet udgangspunkt i værkerne Det Radikale 
Demokrati (2002) og Demokrati og Hegemoni (1997), som skildrer Laclau og 
Mouffes fokus på politik og politiske diskurser.  
 
Laclau og Mouffe har i fællesskab udviklet deres teori om diskurser og arbejdet 
på at udbrede deres teoretiske tanker og begrebsverden. De har også skrevet 
videnskabelige artikler hver for sig. Vi betragter dog deres teori som 
sammenflettede pointer, hvorfor vi også anvender og benævner dem som sådan.  
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Vi vil desuden supplere deres værker med sekundær litteratur om diskursteori i 
form af bøgerne Diskursteorien på arbejde af Torben Bech Dyrberg m.fl. (2001) 
og Diskursanalyse som teori og metode (1999) af Phillips og Jørgensen. Phillips og 
Jørgensen giver et bredt indblik i forskellige tilgange til diskursteorien, hvor 
Dyrberg m.fl. illustrerer konkrete diskursteoretiske analyser. Specialets analyse 
vil udformes omkring Laclau og Mouffe begrebsapparat, og i de følgende afsnit 
vil vi give en kort indføring i deres teori. 
2.2.1 Laclau og Mouffe 
MKMD 
Laclau og Mouffe tager afsæt i den marxistiske tradition, men gentænker den ud 
fra poststrukturalismen, hvorfor de derfor teoretisk placerer sig som 
postmarxister (Laclau & Mouffe, 2002, pp. 11–12). De tager udgangspunkt i den 
poststrukturalistiske tankegang om, at: ”(…) diskurs konstruerer den sociale 
verden i betydning, og at betydning aldrig kan fastlåses på grund af sprogets 
grundlægende ustabilitet” (Phillips & Jørgensen, 1999a, p. 15). 
 
Citatet påpeger, at diskurser aldrig er konstante men kontinuerligt omformes, 
når de er i kontakt med andre diskurser. Hver diskurs repræsenterer én måde at 
tale om og forstå den sociale verden på, og deraf bliver et grundlæggende begreb 
i Laclau og Mouffes teori diskursiv kamp, hvilket illustrerer den kamp, der 
evindeligt foregår mellem forskellige diskurser for at opnå hegemoni (Phillips & 
Jørgensen, 1999a, p. 15).  
 
Et særligt træk ved Laclau og Mouffes diskursteoretiske forståelse er deres fokus 
på diskursive kampe og konflikter, og de udsagn, der konstruerer det sociale. 
Noget karakteristisk ved Laclau og Mouffes teori er, at de ser alt som diskursivt 
(Laclau & Mouffe, 1997, pp. 123–124). Derfor åbner deres teori både op for at 
undersøge, hvad der er indeholdt i diskurserne, men særligt hvad der ikke er. 
Denne pointe gælder også subjektets identitet, da de anser subjektspositioner 
som udstukket af diskursen (Laclau & Mouffe, 2002, pp. 28, 60–61, 199). I vores 
speciales undersøgelse af, hvilke diskurser danske folkeskoleelever taler 
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igennem er hensigten netop at undersøge de diskursive kampe, der ligger til 
grund for de hegemoniske diskurser, som elevernes udsagn trækker på. Desuden 
er vi interesseret i at undersøge eleverne som subjekter i diskurserne og dermed 
deres handlemuligheder i deres folkeskoleliv, hvilket lægger op til en 
undersøgelse af, hvad diskurserne udgrænser: altså hvad der er tilladt at sige og 
gøre inden for en specifik diskurs.  
2.3 Diskurs 
EMJ 
Laclau og Mouffe beskriver diskurs som: ”(…) den helhed af fænomener i og 
gennem hvilke den samfundsmæssige meningsproduktion finder sted, en helhed der 
konstituerer et samfund som sådant” (Laclau & Mouffe, 1997, p. 123). Det 
diskursive bliver altså ikke opfattet som et niveau i samfundet, for eksempel en 
overbygning, men som noget der findes på alle niveauer. Ifølge Laclau og Mouffe 
er der ikke noget specifikt socialt uden for diskurserne, og dermed er der ikke 
noget, der er ikke-diskursivt (Laclau & Mouffe, 1997, pp. 123–124). Pointen er, at 
når for eksempel børn opfattes som en gruppe, der på forskellige måder adskiller 
sig fra den øvrige befolkning, skabes der en diskursiv forskel. Denne forskel 
medfører, at der udover sproget skabes et handlingsrum, som også konstituerer 
børnene som en kategori i eksempelvis institutioner eller skoler (Phillips & 
Jørgensen, 1999b, p. 46). Det er således med inspiration fra Laclau og Mouffe, at 
vi i specialet opfatter elevernes udsagn og handlinger som udtryk for diskursiv 
praksis.  
2.3.1 Poststrukturalismen og diskursteoriens ontologi og 
epistemologi 
MKMD 
Jævnfør ovenstående tager dette speciale sit ontologiske afsæt i en 
poststrukturalistisk og diskursteoretisk tankegang. Med denne tankegang 
skriver vi os ind i en opfattelse af, at virkeligheden, og i dette speciale 
folkeskolelivet, altid er formet af en social, kulturel og historisk kontekst.  
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Ifølge Christel Stormhøj (2006) er poststrukturalismens forudsætninger for det 
første, at virkeligheden er diskursivt konstitueret, for det andet at diskurser 
indebærer en historisk variabel, og for det tredje at enhver beskrivelse af 
virkeligheden bygger på definitionsprocesser (Stormhøj, 2006, pp. 33–34).  
 
Poststrukturalismen bygger så at sige på en ontologisk mangel, og denne mangel 
er begrundet i, at virkeligheden aldrig er fastlåst (Stormhøj, 2006, pp. 66–67). 
Ifølge Allan Dreyer Hansens kapitel i Samfundsvidenskabernes videnskabsteori 
(2012) kan den ontologiske mangel på samme måde beskrives inden for 
diskursteorien. I diskursteorien anses ontologien som nærmest tom eller 
negativ, da den afstår fra at komme med positive ontologier (Hansen, 2012, p. 
236).  
 
Laclau og Mouffe skærper denne ontologiske pointe og dermed også deres 
ontologiske og epistemologiske ståsted i følgende citat:  
 
”Det faktum, at ethvert objekt er konstitueret som et diskursivt objekt, 
har intet at gøre med, hvorvidt der er en verden uden for tanken, eller 
med realisme/idealisme oppositionen. Et jordskælv eller en faldende 
mursten er hændelser, der givetvis eksisterer i betydningen af, at det 
finder sted her og nu, uafhængigt af min vilje. Men hvorvidt deres 
specificitet som objekter konstrueres i form af ”udtryk for guds vilje” 
eller i form af ”naturfænomener” afhænger af struktureringen af et 
diskursivt felt. Det er ikke eksistensen af sådanne objekter uden for 
tanken, der benægtes, men derimod den ganske anderledes antagelse 
at de kunne konstituere sig som objekter uden for al diskursiv 
betingelse for fremkomst.”  
(Laclau & Mouffe, 2002, p. 56) 
 
I tråd med dette er det forskerpositionen og det blik, der rettes mod 
genstandsfeltet, som samler den fragmenterede og flydende verden til en samlet 
helhed, som herefter analyseres og gives mening. Det er altså erkendelsens blik, 
der konstruerer verden på en sådan måde, at den ubestemmeliges eksistens får 
sin bestemte form, idet den konstrueres i og igennem forskerens teoretiske eller 
praktiske diskurs, og det er i dette, at ontologi og epistemologi flyder sammen 
(Dyrberg, Hansen, & Torfing, 2001b, p. 319). Dermed er det vores baggrund som 
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forskere, som er bestemmende for, hvad der fanges af vores blik, når vi vælger at 
undersøge, hvordan folkeskoleelever taler om deres skoleliv.  
2.3.2 Teoretiske begreber 
EMJ 
Laclau og Mouffes teoriapparat er forholdsvist komplekst, hvilket bevirker, at vi i 
dette afsnit ikke kan give nogen fuldstændig gennemgang af deres teoriapparat. 
Vi vil i nedenstående afsnit derimod give en indføring i de begreber, som 
anvendes eksplicit i analysen, og som er med til at rammesætte de analytiske 
perspektiver. Undervejs vil vi argumentere for begrebernes anvendelighed i 
specialets analyse.  
Artikulation 
EMJ 
I specialet har vi haft en empirisk interesse i at undersøge elevernes udsagn om 
skoleliv for at se, hvordan disse udsagn er forankret i diskursive praksisser. En 
fordel ved Laclau og Mouffes diskursteori er deres fokus på sproget som 
konstituerende af de diskursive praksisser, og her bliver særligt deres begreb 
artikulation relevant.  
 
Med artikulation mener Laclau og Mouffe: ”(…) en sammenkædning af elementer 
på en måde, som ikke er forudbestemt (Laclau & Mouffe, 2002, p. 23). De anser 
den artikulatoriske praksis, som dét der udgør diskursen i form af en 
struktureret totalitet (Laclau & Mouffe, 2002, p. 52).  I den strukturerede 
totalitet står enkeltdelene (momenterne) i et forholdsvist stabilt forhold til 
hinanden, og tilsammen udgør de den helhed, som bliver til artikulationen. På 
den måde skal begrebet diskurs indfange to logikker, som er hinandens 
modsætninger. Den ene er, at momenterne må indgå i stabile forbindelser med 
andre momenter i en ’totalitet’ for overhovedet at give mening, men på den 
anden side er denne ’totalitet’ et resultat af artikulationen og dermed ikke en 
nødvendighed.  Der er dog ingen totalitet, der er endelig, da den altid er et 
resultat af den diskursive praksis. Det vil sige, at ingen diskurs eller diskursiv 
formation kan lukke sig om sig selv. På den måde er det artikulationen, som 
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skaber diskurserne, men på den anden side er det også diskursen, der 
bestemmer, hvilke artikulationer der kan fremtræde (Andersen, 1999, pp. 89–
90). Diskursen er altid en relativ fiksering af mening, men i fikseringen er der 
altid momenter som undslipper. Dette overskud af mening kaldes i 
diskursteorien for det diskursive felt (Laclau & Mouffe, 2002, pp. 23–24, 56). I 
specialets analyse bliver artikulation således anvendt til at strukturere 
diskurserne ud fra bestemte objekter eller begreber (momenter) i elevernes 
udsagn om folkeskoleliv.     
Momenter og elementer 
MKMD 
Ifølge Laclau og Mouffe er momenter de tegn, som artikuleres i den givne 
diskurs, hvorimod elementer betegner enhver forskel, som ikke optræder i den 
diskursive artikulation (Laclau & Mouffe, 2002, pp. 52–54). Elementer betegnes 
derfor også som flydende udtryk, og de er dermed ikke artikuleret fuldstændigt i 
en diskursiv kæde. Således er de kendetegnet ved deres flertydighed, og det er 
denne flertydighed, der disartikulerer den diskursive struktur. Denne flydende 
tilstand betegnes diskursivitet. I det diskursive fikseringsforsøg reduceres 
elementer til momenter i den artikulatoriske diskursive totalitet. Dog er denne 
transformation aldrig komplet, hvorfor momenter igen kan blive til elementer på 
grund af diskursens kontingens (Laclau & Mouffe, 2002, pp. 52–54, 60,63–64). 
Denne skelnen mellem diskurs og diskursivitet samt skelnen mellem fikseret og 
flydende er af vital betydning for Laclau og Mouffes diskursteori.  
I specialets analyse anvender vi begreberne momenter og elementer som 
specifikke ord i elevernes udsagn at analysere ud fra. Hensigten med dette er at 
fremanalysere de specifikke måder, som eleverne artikulerer momenterne på og 
dermed få viden om, hvad der er tilladt at sige inden for en given diskurs. 
Dermed har vi i specialets analyse til formål at undersøge, om der er 
artikulationer, som udgrænses af diskurserne, og dermed om der er visse 
elementer, som ikke kan optræde som momenter i de hegemoniske diskurser i 
folkeskolen.    
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Det diskursive felt 
EMJ 
Det diskursive felt betegner de andre diskurser og deres elementer, som gør en 
specifik diskurs sårbar, idet der ikke er noget, som beskytter diskursen imod 
andre diskursive artikulationer. En diskurs er derfor altid i risiko for at blive 
deformeret og destabiliseret. Det diskursive felt forhindrer altså, at nogen given 
diskurs kan gennemføre en endelig fiksering af momenterne, idet det har en 
relation til alle konkrete diskurser (Laclau & Mouffe, 2002, pp. 60–61).  
 
På trods af at det ikke er muligt for diskursen at fiksere momenterne endeligt, 
kan momenterne fikseres delvist: ”(…) ellers ville det overhovedet ikke være 
muligt for forskellene at flyde (Laclau & Mouffe, 2002, p. 62). Alle diskurser 
forsøger altså i deres konstituering konstant at dominere det diskursive felt, og 
dermed gør alle diskurser et forsøg på at standse forskellenes flyden. Dette gøres 
ved at konstituere et centrum i hver diskurs også kaldet knudepunkt (Laclau & 
Mouffe, 2002, p. 62).  
Knudepunkter  
MKMD 
Et knudepunkt er et privilegeret tegn, som fikserer en betydningskædes mening 
(Laclau & Mouffe, 2002, p. 62). Det særlige ved knudepunkter er, at de næsten er 
tomme tegn, som ikke siger meget i sig selv, før de i ækvivalenskæder sættes i 
forbindelse med andre tegn og således indholdsudfyldes (Phillips & Jørgensen, 
1999a, p. 63), (Laclau & Mouffe, 2002, p. 64). Det ækvivalente består i, at 
sammenknyttede momenter tilskrives bestemte værdier, som er forskellige fra 
andre elementer. Derved ophæves forskellenes flyden i diskursens fiksering 
mellem de momenter, der ækvivaleres, hvormed der opstår et 
modsætningsforhold til de øvrige elementer. Ækvivalenskæderne er konstant i 
risiko for at blive undergravet af det diskursive felt, og dermed afsløres 
diskursens kontingens gennem ækvivalens (Laclau & Mouffe, 2002, pp. 81–82).  
 
I relation til vores forskningsfelt kunne et knudepunkt være tegnet ’uddannelse’, 
da dette tegn kan indholdsudfyldes på mange måder. Tegnet ’uddannelse’ kan 
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være afhængigt af det land eller den kultur, som tegnet ’uddannelse’ optræder i. 
På den måde skal ’uddannelse’ sættes sammen med andre tegn i 
ækvivalenskæder, som fikserer diskursen og dens mening. Dermed hævder 
diskursteorien også, at bevægelsen fra den generelle diskursivitet til den 
endelige diskurs er en fiksering af mening omkring disse knudepunkter (Laclau 
& Mouffe, 2002, pp. 24, 62). 
Antagonisme og agonisme 
EMJ 
En del af det diskursive felt består af antagonistiske diskurser, hvilket betegner 
de diskurser, som konflikter med en given diskurs. Laclau og Mouffe beskriver 
antagonisme på følgende måde: ”(…) en modsigelsesrelation inden for diskurs” 
(Laclau & Mouffe, 1997, pp. 126–127), og dermed forudsætter alle antagonismer 
en modsigelsesrelation på det diskursive niveau (Laclau & Mouffe, 1997, pp. 
127–128). 
 
Det antagonistiske felt kan opstå hver gang en position i ethvert forskelssystem 
undergraves. Således findes der også et utal af mulige antagonismer i det sociale 
og flere står også i modsætning til hinanden. Antagonismen vil konstant søge at 
påvirke eller gennemtrænge subjekternes identitet på en modsætningsfuld 
måde. Derfor er antagonismens mulighed for at brede sig afhængig af, hvor 
succesfuldt et bestemt system af forskelle er, og dermed hvor stabile de sociale 
relationer er i diskursen. Jo mere de antagonistiske punkter breder sig, desto 
sværere bliver det at danne forenede ækvivalenskæder omkring et givent 
knudepunkt (Laclau & Mouffe, 2002, p. 85), (Laclau & Mouffe, 1997, p. 129).  
 
I specialets analyse vil vi sætte antagonismebegrebet i spil i forhold til at 
analysere på de ækvivalenskæder, der italesættes af eleverne og desuden på det 
samfundsmæssige plan. Hensigten med dette er, at vi ønsker at undersøge, om 
der artikuleres antagonistiske diskurser i relation til folkeskole, og dermed 
undersøge om antagonistiske diskurser influerer på elevernes 
handlemuligheder.   
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Laclau og Mouffe opererer udover antagonismebegrebet også med begrebet 
agonisme. Agonisme betegner et mere fredeligt modsætningsforhold, som ikke 
direkte har til hensigt at destruere modstanderen. Laclau og Mouffes 
begrundelse for begrebet agonisme er, at en verden uden konflikter er umulig. 
Det vil sige, at de opponenter, som politisk forstås som modstandere, ikke skal 
opfattes som fjender, der skal tilintetgøres, men derimod som modstandere med 
en legitim tilstedeværelse, der må tolereres. Deraf kan man godt kæmpe imod 
modstanderens ideer, men ikke imod hans ret til at have dem og forsvare dem 
(Laclau & Mouffe, 2002, pp. 188–189). I specialet anvender vi blandt andet 
agonisme i forhold til de subjektspositioner, som eleverne subjektiverer sig i. Vi 
ønsker dermed at undersøge, hvilke subjektspositioner der kan eksistere 
sideløbende, og hvilke der skaber konflikter. Derudover opererer vi også med 
agonismebegrebet i relation til antagonoismebegrebet for at analysere, hvilket 
forhold de politiske og samfundsmæssige udsagn står i.  
Subjektspositioner 
MKMD 
Laclau og Mouffe reducerer subjektet til subjektspositioner. Dermed opererer de 
ikke med individer som noget, der eksisterer uden for diskursive artikulationer. 
Subjektspositioner skal forstås som positioner, der skabes inden for en given 
diskursiv struktur. Sagt på en anden måde er subjektspositioner positioner, som 
den specifikke diskurs åbner, men de er på samme måde som selve diskursen 
kontingente (Laclau & Mouffe, 2002, pp. 28, 60–61, 199), (Laclau & Mouffe, 1997, 
p. 124).  
I diskursen er der tilknyttet særlige forventninger til, hvordan subjektet skal 
agere, hvad der kan siges og ikke siges. Subjektets muligheder er således bestemt 
af diskurserne (Laclau & Mouffe, 1997, pp. 34–35), (Phillips & Jørgensen, 1999a, 
p. 53).  
 
I specialet er vi interesseret i at undersøge, hvilke subjektspositioner eleverne 
har mulighed for at indtage, og om der er forskel på, hvilke subjektspositioner 
forskellige elever kan indtage.   
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Subjektet positionerer sig i mange forskellige positioner og i mange forskellige 
diskurser, hvilket beskrives som, at subjektet er overdetermineret. I 
diskursteorien er subjektet på sin vis altid overdetermineret på grund af de 
mange muligheder, forskellige diskurser giver det for at identificere sig selv på. 
Alle givne identiteter er således altid mulige, men ikke nødvendige. Subjektet kan 
indtage mange forskellige subjektspositioner, hvoraf nogle positioner kan 
eksistere sideløbende, og dermed uden at der skabes konflikter for subjektet. Det 
er først hvis forskellige modstridende diskurser forsøger at organisere det 
samme sociale rum på samme tid, at det skaber konflikter for subjektet (Phillips 
& Jørgensen, 1999a, pp. 53–54, 56), (Laclau & Mouffe, 2002, pp.  64, 73–74). I 
henhold til analysen finder vi det interessant at undersøge, om subjektets 
overdetermination skaber konflikter for eleverne på baggrund af de diskurser, 
de italesætter. Det vil sige, om eleverne kan positionere sig i flere forskellige 
diskurser samtidig, uden at der skabes dilemmaer i deres skoleliv.   
Hegemoni og dekonstruktion 
EMJ 
I forbindelse med antagoinismebegrebet introducerer Laclau og Mouffe begrebet 
hegemoni. Hegemoni er betegnelsen for en kraft, der genopretter entydighed på 
tværs af diskurser, således at der igen kun findes en diskurs. Det vil sige, at 
hegemoni opstår i et felt, som er gennemsyret af antagonismer (Laclau & Mouffe, 
2002, pp. 18, 88, 90). Ved en hegemonisk intervention undergraves én diskurs 
således udefra af det diskursive felt, og på den måde opløses diskursen af en 
anden diskurs ved at reartikulere dens elementer (Phillips & Jørgensen, 1999b, 
pp. 60–61). Dog træder diskursernes kontingens også i kraft omkring 
hegemonibegrebet, hvorfor heller ingen hegemonisk diskurs er i sikkerhed i 
forhold til undergravning og redefinering (Laclau & Mouffe, 2002, p. 93).   
 
I specialet anvender vi hegemonibegrebet til at undersøge, hvilke forhold 
eleverne objektiverer som gyldige måder at handle og tale på. Dermed ønsker vi 
altså at sætte fokus på, om bestemte måder at handle i folkeskolelivet på 
hegemoniseres frem for andre. 
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Modsat hegemoni findes Laclau og Mouffes begreb dekonstruktion, som er den 
operation, der viser, at diskurserne er kontingente. Det vil altså sige, at 
dekonstruktion understreger, at elementerne i diskursen kunne have været 
knyttet sammen på andre måder, og dermed bliver diskursens 
mulighedsbetingelser også dens umulighedsbetingelser. Diskursanalyse går 
dermed ud på at dekonstruere de diskurser, som anses som objektive for at vise, 
at ingen diskurs kan indstiftes fuldkommen. På den måde viser dekonstruktion 
diskursens sandhed; at den er en konstruktion af virkeligheden, og at diskursen 
kan være anderledes (Laclau & Mouffe, 2002, pp. 148, 265), (Phillips & 
Jørgensen, 1999a, p. 61).  
 
Det er et formål med specialet at inddrage elevernes udsagn om deres 
folkeskoleliv, og dette er netop for at undersøge, om deres perspektiver og 
synspunkter biddrager med ny viden om folkeskoleliv. Dermed ønsker vi i 
specialet også at undersøge diskursernes dekonstruktion, idet vi medtager 
elevernes stemmer, hvilket i sig selv er med til at reartikulere bestemte udsagn 
om folkeskoleliv.  
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3 Metode  
MKMD 
Dette metodiske afsnit vil belyse de reflektoriske overvejelser, vi har haft i 
relation til nærværende speciale. 
 
Vi har valgt at lægge fokus på vores tilgang til forskningsfeltet, og derfor har 
afsnittet til hensigt at skitsere, hvad vi som forskere har gjort af til- og fravalg 
igennem processen. Målet med metodeafsnittet er at gøre specialet gennemsigtig 
ved at redegøre for vores systematiske vej gennem vores forskningsproces, 
således at læseren får indsigt i, hvordan vi har konstrueret og bearbejdet vores 
empiriske materiale. Vi har af den grund valgt, at vi løbende vil redegøre for 
vores overvejelser omkring vores forskerposition, og de konsekvenser vores 
biddrag har haft for den diskursive produktion.  
 
Metodeafsnittet indeholder altså vores overvejelser og refleksioner i forhold til 
forskningsmetode, forskerrolle, fokusgruppe, børneperspektiv, etik, billeder, 
transskribering og litteratursøgningsproces.  
 
Vores metodeafsnit er delt ind i hovedkategorierne før, undervejs og efter 
fokusgrupperne, dog vil vi løbende operationalisere teoretiske perspektiver i 
relation til de tanker og overvejelser, vi har gjort os i forbindelse med håndtering 
af vores datamateriale.  
3.1 Forskningsmetode  
MKMD 
Vi har valgt at foretage kvalitative fokusgruppeinterviews med elever i den 
danske folkeskole og inddrage deres udsagn som empirisk grundlag (bilag 1 a og 
b). Vi finder det i den forbindelse relevant at skitsere vores refleksioner i forhold 
til vores rolle som forskere. Grunden til dette er, at vi med vores 
poststrukturalistiske og diskursteoretiske afsæt lægger vægt på den mening, der 
skabes gennem sproget, og derfor anser vi vores rolle som medkonstituerende af 
den diskursive praksis.  
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3.1.1 Forskerens rolle 
EMJ 
Phillips, Jørgensen og Dyrberg m.fl. påpeger, at man som diskursteoretisk forsker 
står over for en grundlæggende udfordring. Denne er, at det er svært at hæve sig 
op over den kultur og de socialt konstruerede betydningssystemer, man selv er 
en del af, og som på nogle måder gør én blind over for det felt, man bevæger sig 
ind i (Phillips & Jørgensen, 1999a, p. 31), (Dyrberg et al., 2001b, p. 324). Derfor 
er det vigtigt at bemærke, at når et aspekt i samfundet studeres, vil man som 
forsker altid lægge sin teoriramme ned over analysen, og dermed hæfter man sig 
som forsker ved bestemte elementer i feltet. Det er altså ud fra det, vi ser, at vi 
konstruerer helheden og deraf påvirker positionen også undersøgelsens 
resultater. Som forskere er vi altså medkonstituerende af det materiale, som 
produceres i feltet, og derfor er det vigtigt at være opmærksom på, at vores 
position altid kunne have været en anden (Dyrberg et al., 2001b, pp. 320, 324), 
(Phillips & Jørgensen, 1999a, p. 32). Derfor ville andre forskere med andre 
baggrunde, teoretiske vinkler og anden erkendelsesinteresse kunne opnå en 
anden viden, end den vi producerer i nærværende speciale. I denne optik har 
man altså altid at gøre med et analyseobjekt, der per definition er et flydende, 
ustabilt og flertydigt fænomen, der formes i mødet med forskeren (Mik-Meyer & 
Jävinen, 2005, p. 9). Derfor er det vores baggrund som forskere, som er 
bestemmende for, hvad vi lægger mærke til i et fokusgruppeinterview. I den 
forbindelse må forskeren redegøre for sin position, og dermed de diskurser, man 
undersøger for at validere sine forskningsresultater. Desuden er det vigtigt at 
overveje, hvilke konsekvenser ens eget biddrag har i forhold til den diskursive 
meningsproduktion. Phillips og Jørgensen understreger her, at man som forsker 
ved hjælp af teori kan fremmedgøre sig over for sit materiale og stille andre 
spørgsmål til sine selvfølgeligheder og sit materiale, end man ville kunne gøre ud 
fra en almindelig hverdagsforståelse (Phillips & Jørgensen, 1999a, p. 33).  
Desuden påpeger Dyrberg m.fl., at man som forsker kan betragte informanterne 
som en repræsentant fra en fremmed kultur, hvori man kan få indblik ved at 
stille konkrete spørgsmål til informanternes handlinger, omgivelser, reaktioner, 
oplevelser, refleksioner m.m. Derved er det muligt at få informanterne til at 
36 
 
fortælle om det diskursive univers, de normalt agerer i. Netop denne måde at 
tilgå et interview på giver ifølge Dyrberg m.fl. informanternes udsagn gyldighed i 
forbindelse med strukturering af en diskurs, som kan være svær at få adgang til 
(Dyrberg et al., 2001b, p. 327).    
 
Der er altså brug for metodiske overvejelser omkring, hvordan man konstruerer 
og bearbejder sit empiriske materiale, når man har til hensigt at generere viden 
og indsigt i et felt. Således er reglerne om gennemsigtighed og systematik i 
forskningen også gældende inden for diskursteorien (Dyrberg et al., 2001b, p. 
13).  
Vi har på baggrund af ovenstående været vidende om, at vi ikke har kunnet se os 
fri fra vores egen indvævning i hegemoniske diskurser i det danske samfund, 
hvorfor vi har reflekteret over denne pointe i vores specialeproces. Netop derfor 
har det også været essentielt for specialets validitet, at vi har udarbejdet en 
analysestrategi, hvor vi argumenterer for vores systematiske bearbejdning af 
empirien (se analysestrategi). Derudover har vi analyseret vores empiri ud fra 
sociologiske og psykologiske teorier for at kunne give et kvalificeret indblik i, 
hvordan hegemoniske diskurser tilbyder eleverne bestemte subjektspositioner 
at tale igennem.  
 
Den metodiske gennemgang af før, undervejs og efter indsamling af specialets 
data samt analysestrategien har derfor til hensigt at give læseren indblik i den 
systematiske vej mod specialets fund.  
3.2 Før fokusgruppen  
MKMD 
Fra specialets begyndelse har det været et ønske at give eleverne en mulighed 
for at italesætte deres perspektiver og interesser i relation til deres folkeskoleliv. 
Derfor har mange af vores refleksioner før fokusgruppen baseret sig på, hvordan 
vi metodisk greb dette an.  
 
En af overvejelserne var, hvordan spørgsmålsformuleringerne skulle være i 
vores interviewguide. Her reflekterede vi blandt andet over brugen af 
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strukturerede spørgsmål af åben karakter, fordi vi mente, at denne 
spørgsmålstype ville give eleverne mulighed for at være mindre styret af 
interviewsituationen.  
 
Vores tilgang til det empiriske felt var som udgangspunktet inspireret af den 
induktive forskningsmetode. Robert Klemmesens m.fl. beskriver i Metoder i 
statskundskab den induktive tilgang som en måde at gå åbent til sin empiri på. 
Dette indbefatter, at man hovedsagelig bygger sine forestillinger op omkring den 
empiri, man indsamler for derefter at udvælge teori med afsæt i det empiriske 
materiale. Vi imødekommer den induktive tilgang, idet vi har haft til hensigt at 
lade elevernes udsagn være styrende for, hvilke fokusområder der skulle danne 
baggrund for vores analyse og teori. Klemmesens m.fl. påpeger dog, at en 
induktiv tilgang typisk vil indeholde spor fra den deduktive tilgang 
(Klemmensen, Andersen, & Hansen, 2010, pp. 27, 73). Vores diskussioner i 
forhold til dette har været, at vores værdier og baggrund har influeret på 
interviewguiden og interviewsituationen, hvilket også beskrives af David Morgan 
i teksten Paradigms Lost and Pragmatism Regained (Morgan, 2007, p. 70). 
Desuden var diskursteorien og dennes måde at se på viden på fastlagt som 
ramme for vores speciale, inden vi foretog fokusgrupperne, hvilket har haft 
indflydelse på vores måde at forstå vores empiri på.  
 
En anden refleksion i forhold til vores tilgang til empirien har været, at specialet 
har gennemgået en proces, hvor vi har foretaget en del research omkring 
folkeskolen, børn og samfundet. Endvidere var debatten om den nye 
folkeskolereform aktuel i specialets begyndelse, hvilket vi ikke kunne undgå at 
blive påvirket af. Således var vi altså ikke uvidende om feltet folkeskolen, da vi 
gik i gang med specialet.  
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3.2.1 Valg af fokusgruppe 
EMJ 
Før vi lagde os fast på fokusgrupper som metodisk tilgang, overvejede vi, om vi 
med andre metodiske tilgange kunne få mere indsigt i, hvordan elever taler om 
deres skoleliv. Vi valgte dog at lægge vægt på den pointe, som Jan Kampmann 
beskriver i bogen Erfaringer med børneinterview i forskningssammenhæng om at 
være opmærksomme på elevernes tryghed under interviewet. Kampmann 
pointerer i den forbindelse, at børns tryghed styrkes af, at interviewet foregår 
sammen med andre børn (Kampmann, 2010, p. 2), og dette var en vigtig 
overvejelse i forhold til at interviewe flere børn samtidigt. Aftalen omkring, hvem 
der skulle indgå i fokusgruppeinterviewet, var indgået mellem elevernes 
forældre og elevernes kontaktlærer. Derfor havde vi ikke på forhånd viden om 
fokusgruppens sammensætning. Vi blev dog gjort opmærksomme på, at nogle af 
børnene kunne have særlige udfordringer og derfor måske et skærpet behov for 
tryghed under fokusgruppeinterviewene. 
 
Et andet argument for at bruge fokusgruppe som metode til undersøgelse af 
nærværende speciales interessefelt er, at fokusgrupper er særligt velegnede til at 
producere empirisk data, der siger noget om betydningsdannelser i grupper. 
Bente Halkier, som har skrevet bogen Fokusgrupper, påpeger, at fokusgrupper 
netop gør det muligt at italesætte de selvfølgeligheder, som ofte anses som tavs 
viden, og det som i vores hverdag bliver taget for givet. Grunden til dette er, at 
fokusgruppeinterviewet har en særlig evne til at tvinge deltagerne til at være 
eksplicitte i deres italesættelser (Halkier, 2014, p. 10), (Klemmensen et al., 2010, 
p. 150). Denne pointe om at udtrykke selvfølgeligheder kom netop til udtryk i 
vores fokusgruppeinterviews, når eleverne talte om fællesskabet i skolen som en 
selvfølgelig del af deres hverdag.   
Deltagernes dynamik og interaktion er ydermere et aspekt, som er interessant i 
fokusgrupper. Det vil ofte være sådan, at når deltagerne sammenligner udsagn, 
erfaringer og forståelser af den sociale verden, vil de producere viden om 
komplekse betydningsdannelser, som ellers kan være svære for forskeren at få 
frem i for eksempel individuelle interviews eller semistrukturerede 
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gruppeinterviews. Det er altså den sociale interaktion, som er kilden til data ved, 
at deltagerne i fællesskab skaber mening, begrundelser, regler og legitime brud 
på regler for, hvad der kan siges og gøres ud fra en fælles kontekstuel forståelse, 
som man ikke er i besiddelse af som forsker. Fokusgruppetilgangen giver 
mulighed for, at de deltagende kan fremme og udvikle hinandens 
horisontudsigter og udveksle ideer og tanker. Dette beskrives blandt andet af 
Alan Bryman i bogen Social Research Methods (Bryman, 2008, pp. 473–475), 
(Halkier, 2014, pp. 10, 31, 49), (Morgan, 1996, p. 15). Netop af denne grund 
mener vi, at fokusgruppeinterviews er særligt velegnede til at give indblik i det 
diskursive univers, som udspiller sig i folkeskolelivet.  
Udvælgelse af deltagere 
MKMD 
Vi havde før udvælgelse af deltagerne et kriterium om, at eleverne til vores 
fokusgruppeinterviews skulle befinde sig i udskolingen. Grunden til dette var, at 
vi håbede på, at disse elever i kraft af deres alder ville have en større 
selvrefleksion og dermed udtrykke flere udsagn om deres folkeskoleliv.  
 
Vi brugte perioden fra den 15. september til den 20. november 2014 på at tage 
kontakt til skoler, som kunne være behjælpelige med elever til et 
fokusgruppeinterview. Vi skrev ud til 26 forskellige skoler, men fik afslag fra 
dem alle (bilag 2). Deres overordnede begrundelse var, at den nye 
folkeskolereform berøvede al deres tid, og at de derfor ikke havde tid til at 
involvere sig i andre sager.  
Det var således igennem vores private netværk, at vi fik kontakt til 
fokusgruppedeltagerne, og disse var alle fra en folkeskole uden for Næstved. 
Vores kontaktperson var kontaktlærer for en 7. klasse og en 9. klasse, og derfor 
var det elever fra disse klassetrin, som vi havde mulighed for at invitere til vores 
fokusgruppeinterviews.   
 
I forbindelse med udvælgelse af fokusgruppedeltagere ønskede vi at få en 
mangfoldighed af elever i tale, hvorfor vi inviterede alle elever på 7. og 9. 
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klassetrin til at være med. Vi fik tilbagemelding fra 7 elever fra den samme 7. 
klasse og 9 elever fra tre forskellige 9. klasser.  
Ifølge Halkier kan det både være risikabelt at lave for få og for mange 
fokusgruppeinterviews. Det vil sige, at mængden af interviewmateriale også 
afhænger af tidsperioden for det givne projekt, da kvalitativt materiale er 
omfattende og tidskrævende at bearbejde analytisk. Man skal derfor ikke 
producere så meget materiale, at fortolkningerne og analyserne kun bliver 
overfladiske. Halkier påpeger desuden, at antallet af fokusgrupper bør holdes 
nede på det minimale, da mange fokusgrupper ikke nødvendigvis giver et bedre 
empirisk arbejde (Halkier, 2014, pp. 35–36). Vi anså derfor vores mulighed for at 
udføre to fokusgruppeinterviews som fyldestgørende for specialets empiriske 
undersøgelse.   
Pilotinterview 
MKMD 
Før fokusgruppeinterviewene blev gennemført fik vi igennem en kontakt 
mulighed for, at afprøve vores interviewguide i et pilotinterview med en elev fra 
8. klasse i Københavnsområdet (bilag 3). Eleven kom fra en privatskole, men på 
trods af dette var det dog alligevel givende for os at afprøve vores 
interviewguide, spørgeteknik og den billedmetode, som vi ville anvende i 
fokusgruppeinterviewene med folkeskoleeleverne. 
Gruppens størrelse 
EMJ 
I forhold til gruppestørrelserne fremhæver Halkier, at større grupper kan give et 
mere nuanceret perspektiv på samtaleemnet, og at større grupper i særdeleshed 
kan være anvendelige, hvis målet med empirien er, at fokusere på det der bliver 
sagt og diskuteret (Halkier, 2014, p. 34). På baggrund af at vi var interesserede i 
de diskurser, som eleverne italesatte omkring skoleliv, var det dette perspektiv, 
som vi valgte at tage udgangspunkt i. Vi havde da også overvejet, at vi måtte 
afholde fokusgruppeinterviewene over flere dage, hvis der var for mange elever, 
der meldte sig. Årsagen til dette var, at vi begge gerne ville være til stede under 
fokusgruppeinterviewene og deraf have mulighed for at fungere som 
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moderatorer. På den måde ville vi være to til at facilitere fokusgrupperne 
(Halkier, 2014, pp. 48–49).  
Overvejelser omkring deltagernes kendskab til hinanden før fokusgruppen 
EMJ 
Både før og undervejs i fokusgruppeinterviewene, var vi opmærksomme på den 
ramme der blev skabt omkring, hvad der var tilladt at tale om i fokusgrupperne. 
Halkier påpeger i den forbindelse, at den position de forskellige deltagere har 
under fokusgruppen har betydning for, hvad de vælger at sige. Det har således 
betydning, om man sidder med venner, fjender, familie eller andre (Halkier, 
2014, p. 13). I relation til dette er det således vigtigt at være opmærksom på, at 
der i fokusgrupper eksisterer en slags social kontrol, hvilket kan forhindre, at 
alle forskelle i erfaringer og perspektiver kommer frem. En ulempe ved 
fokusgrupper er således, at vi ved meget lidt om, hvordan de deltagende påvirker 
hinanden i situationen (Halkier, 2014, p. 30).  
Den sociale kontrol, som kan opstå i en gruppe, hvor deltagerne kender 
hinanden, var noget vi på forhånd havde flere overvejelser omkring. En af dem 
var, om deltagerne skulle komme fra samme skole og samme klasse, eller om de 
skulle komme fra hver sin skole, klasse og klassetrin. På trods af vores besvær 
med at rekruttere deltagere, kunne vi have valgt, at blande deltagerne fra 7. og 9. 
klasse eller at have holdt en stor fokusgruppe. På baggrund af at eleverne fra 7. 
klasse var fra samme klasse, og eleverne fra 9. klasse var fra forskellige klasser, 
fik vi afprøvet fokusgrupper, hvor deltagerne kendte hinanden i højere eller 
mindre grad (Bryman, 2008, p. 82), (Halkier, 2014, pp. 29–30).  
En fordel ved ikke at kende de andre deltagere er, at graden af social kontrol 
bliver mindre. Dette hænger sammen med, at når man ikke kender hinanden, 
skal man ikke stå til ansvar overfor sine udtalelser efter fokusgruppen, og dette 
kan betyde større frihed til at udtale sig (Halkier, 2014, pp. 29–30). Et eksempel 
på dette kan være, da en af deltagerne fra 9. klasse fortalte om, at han havde følt 
sig mobbet i de mindre klasser. Et sådant udsagn kan være udtryk for, at han sad 
blandt elever, som han ikke kendte så godt, og derfor ikke skulle stå til regnskab 
for sine udsagn på samme måde, som hvis han havde siddet sammen med sin 
egen klasse.  
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En anden refleksion over deltagernes kendskab til hinanden var, at eleverne i 7. 
klassen havde et helt andet energiniveau end eleverne i 9. klassen, og det kan 
netop have været på baggrund af tryghedsfølelsen i gruppen. En fordel ved at 
deltagerne kender hinanden godt er da også, at de således også kender 
hinandens reaktionsmønstre. Det kan endvidere skabe en naturlighed for de 
deltagende at snakke sammen om et udvalgt emne, hvis de kender hinanden. De 
kan desuden i højere grad end dem, som ikke kender hinanden uddybe 
hinandens perspektiver på grund af delte erfaringer og oplevelser, men dette kan 
dog modsat være en ulempe, idet det sagte kan være noget, som tages for givet, 
eller det kan være indforstået, når man kender hinanden godt (Bryman, 2008, p. 
82), (Halkier, 2014, p. 30).  
3.2.2 Børn som informanter – eleverne i fokus 
MKMD 
På trods af at eleverne i vores fokusgruppeinterviews befinder sig på et stadie 
mellem børne- og ungdomsliv, har vi valgt at inddrage refleksioner relateret til et 
børneperspektiv.   
Børneperspektiv  
MKMD 
Igennem de seneste år er det blevet langt mere udbredt at inddrage børn og 
deres perspektiver i forskningen og dermed tillægge deres udsagn og udtalelser 
en betydning. Børneperspektivet har på grund af denne udvikling fået større 
opmærksomhed og børnene ses blandt andet nu i flere sammenhænge som 
medforskere (Knudsen, Lindberg, & Kampmann, 2009, pp. 4–5), (Kampmann, 
1998, pp. 6–7). 
Et argument for et øget fokus på børn som informanter bygger på forståelsen af 
børn som aktive aktører i deres egne livsprocesser, og deraf bliver det også 
relevant at inddrage børn i forskningssammenhænge (Kampmann, 1998, p. 8).  
Børneperspektivet har tradition for at have forskellige fokusområder, hvor der 
for eksempel findes en retning, som primært har til hensigt at undersøge, 
hvordan børn tænker. Overfor denne retning ses modsat børneforskere som ”(...) 
lægger mere vægt på at indfange hvad børn tænker, fremfor at afdække hvordan” 
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(Kampmann, 1998, p. 14). I nærværende speciale er det vores hensigt at kaste 
lys over, hvad børn og unge i folkeskolen tænker om deres skoleliv, og vi 
afgrænser os derfor fra et perspektiv på, hvordan børn tænker. Dette hænger i 
høj grad også sammen med vores teoretiske blik, der har til hensigt at fokusere 
på elevernes udsagn.  
Etik  
EMJ 
Inden vi gik i gang med indsamling af empiri, gjorde vi os nogle overvejelser 
vedrørende etik. I den forbindelse lod vi os inspirere af Jan Kampmanns 
arbejdsnotat, som præsenterer en diskussion af etik og interviews med børn 
(Kampmann, 1998, pp. 32–34).  
Med henblik på at informere både forældre og børn om vores hovedformål med 
undersøgelsen, har vi sendt informationer om fokusgruppeinterviewene ud til 
elevernes kontaktlærer, sådan at hun kunne sende informationen med børnene 
hjem (bilag 4). Hun har efterfølgende fået skriftlig besked pr. mail fra forældrene 
om, at børnene kunne deltage i interviewene.   
Før fokusgruppeinterviewene gjorde vi eleverne opmærksomme på vores 
interesse i at høre deres udsagn omkring skoleliv. I den forbindelse gjorde vi 
også eleverne opmærksomme på, at de i det producerede materiale ville blive 
sikret anonymitet. Dette var endvidere formidlet i brevet til forældrene.  
Derudover har vi overvejet det etiske perspektiv i at vi i 
fokusgruppeinterviewene var med til at skabe et rum, hvor der blev åbnet op for 
en samtale om skolelivet og de perspektiver og følelser, der hører til dette. En 
overvejelse har gået på, om eleverne igennem fokusgruppeinterviewet ville 
kunne føle sig forpligtet til at tale om noget, som de kunne fortryde 
efterfølgende.  
Det har været vigtigt for os at få diskuteret, hvordan vi bedst muligt kunne sørge 
for, at alle elever følte sig trygge og ikke nødsaget eller tvunget til at sige noget. 
Måden vi håndterede dette på i fokusgruppen var ved at acceptere, hvis eleverne 
ikke havde lyst til at kommentere på de andres udsagn. Desuden var vi 
opmærksomme på elevernes kropssprog og energi omkring deres udsagn, for på 
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den måde at forsøge at afkode om situationen var i orden for 
fokusgruppedeltagerne.   
3.2.3 Interviewguide 
MKMD 
Jan Kampmann beskriver, at man i interviews med børn med fordel både kan 
stille spørgsmål, som indeholder abstraktion og noget mere konkret, og at 
kunsten er at finde balancen her imellem (Kampmann, 1998, p. 24). Det var 
således både med vores interessefelt i fokus og med Kampmanns overvejelser 
omkring interview med børn, at vi valgte at udforme vores interviewguide efter 
teorien om den blandede tragtmodel (bilag 5) (Klemmensen et al., 2010, p. 150), 
(Morgan, 1996, pp. 41–42), (Halkier, 2014, p. 41). Den blandede tragtmodel giver 
både deltagerne mulighed for at udtale sig om deres egne perspektiver og 
interagere med hinanden, og den giver ligeledes forskeren sikkerhed i at få 
belyst egne forskningsinteresser. Desuden giver den blandede tragtmodel en 
grad af strukturering og styring gennem interviewet (Halkier, 2014, p. 41).  
Som forskere har vi jævnfør ovennævnte også haft vores position at tale ud fra, 
og den kommer naturligt til udtryk i vores interviewguide. Undervejs i 
udformningen af interviewguiden har det været en udfordring for os at håndtere 
vores medkonstituering af fokusgruppens endelige materiale. En anden 
overvejelse omkring interviewguiden var sproget. Vi valgte på baggrund af vores 
målgruppe at formulere spørgsmålene på et hverdagslignede sprog, og deraf 
fravalgte vi bevidst at anvende teoretiske begreber.  
Til alle hovedspørgsmål havde vi formuleret mere strukturerede 
underspørgsmål. Disse spørgsmål var både formuleret som en hjælp til at få 
eleverne til at tale, men de strukturerede spørgsmål giver også forskeren 
sikkerhed i at få belyst egne forskningsinteresser (Bryman, 2008, pp. 481–484), 
(Halkier, 2014, p. 41). Det var forskelligt, hvor meget vi gjorde brug af disse 
underspørgsmål. Dette var også i relation til vores diskursteoretiske 
udgangspunkt og hensigten om at undersøge de diskurser, som eleverne talte sig 
ind i. Deraf var det vanskeligt på forhånd at formulere konkrete underspørgsmål, 
da vi ikke med sikkerhed vidste, hvad de ville tale om. Vi spurgte derfor også ind 
til de perspektiver om skoleliv som eleverne talte frem undervejs i 
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fokusgruppeinterviewene, og dette var ofte spørgsmål, som ikke var planlagt på 
forhånd.  
Billeder 
EMJ 
I fokusgruppeinterviewene valgte vi at anvende billeder som en supplerende 
metode og et abstrakt element at tale ud fra. Vores overvejelse omkring brugen 
af billeder var blandt andet, at hjælpemidler og øvelser i fokusgruppen både 
fremmer og fokuserer diskussionen (Halkier, 2014, pp. 43–44).  
Vi havde bevidst valgt billeder (bilag 6), som ikke direkte repræsenterede 
skolelivet. Grunden til dette var, at vi var interesserede i at bringe elevernes 
refleksion i spil, og det var vores hensigt med billederne, at de ikke skulle sige 
noget konkret om folkeskoleliv, så de netop ikke blot talte sig ind i 
selvfølgeligheder, som allerede var billedliggjort. Vi ønskede altså at åbne 
muligheden for, at eleverne kunne tale om det, som faldt dem ind, og vi mente, at 
denne mulighed var størst, hvis eleverne kunne bruge deres fantasi, når de så på 
billederne. På baggrund af dette blev rammen for den efterfølgende samtale ikke 
låst fast, og eleverne kunne tale om det, som de fandt vigtigt.  
Meningen med billedøvelsen var, at eleverne kunne bruge billederne som et 
referencepunkt, som de kunne skabe mening ud fra, fordi billeder ifølge 
Christina Hee Pedersen har et mere rigt indhold end ord, hvilket hun beskriver i 
sin artikel Billedet som anker (C. H. Pedersen, 2003, pp. 8–9).  
En hovedpointe ved at bruge billeder under fokusgruppeinterviews er netop, at; 
(…)”samtaler omkring billeder fungerer som et effektivt betydningsforankrende 
”redskab”, som åbner for nye erkendelser” (C. H. Pedersen, 2003, p. 1). Derudover 
er billederne med til at skabe mulighedsrum for at bearbejde og udvikle 
forskellige kollektive erfaringer anderledes end ved almindelig samtale. 
Billederne giver således mulighed for, at det vi på forhånd opfatter som en 
individuel perception, kan træde frem og vise sig at være et udtrykt for fælles 
sociale og kulturelle måder at forstå verdenen på (C. H. Pedersen, 2003, pp. 3, 
31). Netop denne pointe er relevant for nærværende speciale, hvor vi ønsker at 
få eleverne til at udtrykke sociale og kulturelle selvfølgeligheder i forhold til 
deres folkeskoleliv.  
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Vi gjorde det klart, at eleverne kunne vælge et blankt billede, hvis ikke de fandt 
nogen af billederne væsentlige. Denne mulighed valgte ingen af eleverne. 
Eleverne påtalte dog, at de syntes billederne var noget anderledes end de havde 
forestillet sig, og de brugte derfor noget tid på at reflektere over billederne. Det 
er dog vores erfaring, at da eleverne først kom i gang med at tale om billederne, 
så blev de netop et hjælpemiddel til at udtrykke andre udsagn om skoleliv, end 
dem som allerede var blevet sagt. Yderligere virkede det som om, at billederne 
for nogle af eleverne var et godt referencepunkt at tale ud fra, og dermed fik 
billederne flere af eleverne i tale.  
3.3 Undervejs i fokusgruppen 
MKMD 
Som moderator er det afgørende, at man bliver ved med at interviewe og 
observere, indtil man som forsker ikke længere får nogen ny viden på området 
(Morgan, 1996, p. 43). Derfor lod vi eleverne diskutere indtil, at vi fornemmede, 
at de var kommet hele vejen omkring det stillede spørgsmål, og at der ikke 
umiddelbart var mere at sige. Denne fornemmelse opstod i takt med, at det blev 
tydeligt, hvor eleverne var enige eller uenige, hvilket også beskrives af Halkier 
(Halkier, 2014, pp. 44–45).  
Når vi som moderatorer havde en idé om, at der kunne være mere at sige om et 
emne, spurgte vi ind til elevernes udtalelser. På den måde indtog vi en mere 
styrende rolle (Bryman, 2008, p. 480), end vi havde haft til hensigt før 
fokusgruppeinterviewene. Grunden til dette var, at det i perioder var svært at få 
eleverne til at interagere med hinanden, hvorfor vi kom til at være mellemled i 
diskussionen med spørgsmål som: Er der andre, der vil sige noget til det?  
En anden refleksion, vi havde, var, hvor svært det var undervejs at træde et 
skridt tilbage og fremmedgøre sig overfor det, der blev sagt, på trods af at dette 
var noget, som vi tænkte på i fokusgruppeinterviewene. Det var altså i nogle 
tilfælde vanskeligt i øjeblikket at udforske elevernes udtalelser. Dertil var det 
også forskelligt, hvilken feedback vi gav på forskellige spørgsmål. Det kan derfor 
være vanskeligt at afgøre, om det var vores non-verbale og verbale feedback, 
som fik eleverne til at tale sig ind i de givne diskurser. En overvejelse her er, at 
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andre udforskende spørgsmål måske ville have ført andre steder hen, og på den 
måde kommer vores medkonstituering af den diskursive praksis til udtryk.    
3.4 Efter fokusgruppen 
EMJ 
Vi vil i dette afsnit beskrive processen fra fokusgrupperne var foretaget og frem 
til de endelige italesatte diskurser, som vi vil arbejde videre med i specialets 
analyse.  
3.4.1 Transskribering af fokusgruppeinterviews 
EMJ 
I kraft af vores interesse i elevernes udsagn og sproget, har vi efter 
empiriindsamlingen, transskriberet vores fokusgruppeinterviews, og dernæst 
gennemlæst det transskriberede materiale. Vi har valgt at transskribere 
fokusgruppeinterviewene efter en mere formel og skriftsproglig stil (Kvale & 
Brinkmann, 2008, p. 203). Det vil sige, at vi ikke har medtaget småpauser som 
”øhh”, ”hmm” og så videre. Sådanne småpauser er kun medtaget, hvis det syntes 
relevant for meningen i udsagnet. I den sammenhæng har vi været inspireret af 
Steinar Kvale og Svend Brinkmanns bog Interview - introduktion til et håndværk, 
hvori det beskrives, at når mundtlige interviews transskriberes til skriftlig form, 
bliver interviewene struktureret i en form, som egner sig til nærmere analyse. 
Desuden er transskriberingen i sig selv den første analytiske proces (Kvale & 
Brinkmann, 2008, p. 202).  
Fokusgruppeinterviewene med eleverne er transskriberet i fuld længde, da 
specialets fokus som sagt er på elevernes udsagn og de 
betydningssammenhænge, som deres udsagn skaber. Dette er altså valgt med 
henblik på at gøre fortolkningsprocessen så grundig som mulig (Kvale & 
Brinkmann 2009: 199). Under transskriberingen blev vi særligt bevidste om 
vores egen medkonstituering af det endelige datamateriale, idet vi ved genhøring 
af fokusgruppeinterviewene blev opmærksomme på, hvordan vi ubevidst fulgte 
positivt eller negativt op på nogle udsagn og anderledes på andre. Undervejs i 
transskriberingen var der således tidspunkter, hvor vi kunne høre, at vi sammen 
med eleverne talte os ind i selvfølgeligheder omkring skoleliv. På den anden side 
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var der også tidspunkter, hvor det lykkedes os at træde et skridt tilbage og 
udfordre selvfølgelighederne i elevernes udsagn. Et eksempel på det kan ses, da 
eleverne fra 7. klasse taler sig ind i en selvfølgelighed omkring skolegang. 
Fokusgruppedeltager C udtaler i den forbindelse følgende udsagn: ”Der er ikke 
nogen, der tvinger mig til at gå i skole, det er noget, jeg selv tænker, jeg gerne vil” 
(Fokusgruppe, 7. klasse, 2014, C: 47). Her responderer vi med modspørgsmålet: 
”Kan du så blive fri for at gå i skole” (Fokusgruppe, 7. klasse, 2014, moderator: 
48). Dette modspørgsmål gav anledning for eleven til at reflektere over sit eget 
udsagn, hvormed diskursens grænse for mening trådte tydeligere frem.    
Anonymitet 
MKMD 
Vi har på baggrund af vores mål om at holde vores fokusgruppeelevers 
identiteter anonyme valgt at give dem dæknavne under vores analyse. Derfor vil 
eleverne gå under bogstavssynonymerne A, B, C, D, E, F, G, H og I. Det betyder 
også at vi i analysen vil henvise til elever ved, at der for eksempel står: 
(Fokusgruppe 7.klasse, 2014, A: sidetal). Dermed har vi i transskriptionen også 
lagt vægt på, hvem der siger hvad.   
Non-verbal kommunikation  
MKMD 
Det var en styrke for fokusgruppeinterviewene, at vi var to moderatorer, idet 
den ene af os således bedre kunne være opmærksom på den non-verbale 
kommunikation. I den forbindelse undgår man, at noget går tabt efter 
fokusgruppeinterviewet (Bryman 2008: 476). Til dette pointerer Bryman, at hvis 
man forsøger at beskrive stemningen og interaktionen kan det være med til at 
forklare, hvad der opstår af forskellige udvekslinger i diskussionen (Bryman 
2008:488). Disse udvekslinger, stemninger og non-verbal interaktioner har 
implicit påvirket vores blik og dermed analysen af det transskriberede materiale, 
idet vi har haft vores helhedsoplevelser og indtryk med fra 
fokusgruppeinterviewene. Den non-verbale kommunikation har altså givet 
anledning til diskussioner og refleksioner efter fokusgruppeinterviewene blev 
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foretaget. Her har vi for eksempel diskuteret elevernes kropssprog, når samtalen 
omhandlede følsomme emner som mobning og eksklusion.  
3.5 Litteratursøgningsproces 
EMJ 
Den strategi vi har anvendt i forhold til at søge efter litteratur til specialet har 
været en kontinuerlig proces. Der findes et ubegrænset antal af litteratur om 
skoleliv i ind- og udland, og hensigten med dette afsnit er ikke at opridse al 
litteratur, men i stedet at give læseren et overblik over de 
litteratursøgningsprocesser der direkte eller indirekte har indvirket på specialet. 
Udgangspunktet er, at vores søgekriterier har haft betydning for specialets 
udvikling.  
Litteratursøgningens startfase 
MKMD 
I specialets startfase har litteratursøgningen været bredt defineret i forhold til 
folkeskoleliv, dog var et kriterie at litteraturen skulle have den danske folkeskole 
som genstandsfelt. Desuden har vi været inspireret af den politiske og 
samfundsmæssige debat om folkeskolen, hvilket gav os indblik i, hvordan 
forskellige samfundsdebattører forholder sig til den danske folkeskole og 
herunder den nye folkeskolereform. På baggrund af dette, har vi naturligt lagt 
vægt på danske tekster omkring folkeskole og skoleliv.  
I forhold til vores valg af fokus på eleverne, har vi haft en særlig interesse i børns 
rettigheder og velbefindende. Derfor har vi også søgt viden om børn via FN’s 
børnekonvention, børnerådet og undersøgelsen Børneliv ifølge danskerne (bilag 
7).   
Allerede fra litteratursøgningsprocessens start fik vi indtryk af, at flere 
forskellige diskurser interagerer, når der tales om folkeskolen, og dette har i 
særdeleshed skærpet interessen i forhold til at undersøge børnenes egne udsagn 
omkring deres skoleliv.   
Det var også i specialets startfase at vi søgte litteratur relateret til specialets 
metodiske overvejelser. Desuden søgte vi også allerede her litteratur i forhold til 
vores videnskabsteoretiske afsæt.    
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De databaser vi anvendte i ovennævnte sammenhæng var 
forskningsdatabasen.dk, PsycINFO, Web of Science fra ISI, Annual Reviewes, 
bibliotek.dk og rub.ruc.dk. Vi udvalgte nogle specifikke engelske og danske 
søgeord, som alle var relateret til vores forskningsinteresse, og disse var blandt 
andet: ’Børn’, ’barndom og ungdom’, ’folkeskole og børn’ ’folkeskole’, 
’folkeskoleelever’, ’danske folkeskole’, ’folkeskole’, ’børn i folkeskolen’, 
’fokusgruppeinterviews’, ’Laclau og Mouffe’, ’diskurs og metode’, 
’folkeskolereform’.  
 
Udover vores litteratursøgning er vi endvidere blevet inspireret via deltagelse i 
forskningsmøder omkring børneliv ved Center for barndoms- og 
ungdomsforskning (CeBUFF). Vores deltagelse i disse forskningsmøder har 
bekræftet at den viden, som børn biddrager med, er værdifuld i 
samfundsdebatter omkring, hvordan vi skaber vores samfund, vores 
børneinstitutioner og skoler. Dermed har CeBUFF-møderne udviklet specialets 
fokus på, hvor vigtigt det er at høre netop elevernes udsagn om skoleliv, og 
dermed anser vi elevernes inddragelse i vores speciale som et biddrag til 
samfundsmæssige og politiske debatter om børneliv.  
Litteratursøgning efter fokusgrupperne 
EMJ 
Efter fokusgruppeinterviewene var foretaget indkredsede vi vores søgekriterier i 
forhold til de perspektiver, som eleverne talte frem. Disse var blandt andet: 
’Fællesskab’, ’skolefællesskab’, ’mobning’, ’uddannelse’, ’faglighed’, ’karriere’, 
’undervisning’, ’identitet’ ’forældre’ og ’trivsel’. Disse ord blev som oftest 
relateret til enten børn eller elever. Efterfølgende udvalgte vi som følge af dette 
den litteratur, som vi syntes ville understøtte eleverne udsagn.  
Undervejs i specialet har vi deltaget i specialeworkshops og midtvejskonference 
på psykologi, og også disse har biddraget til inspiration til litteratur. Vi har 
yderligere anvendt vores tidligere erfaringer med litteratur.  
På baggrund af ovenstående kan det altså siges, at vi har ladet os inspirere af 
forskelligt litteratur, hvor nogen af disse inspirationskilder vil fremstå eksplicit i 
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specialet, mens andre blot har biddraget til refleksion gennem 
specialeprocessen.   
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4 Analysestrategi 
MKMD 
Specialets analysestrategi har på baggrund af vores videnskabsteoretiske afsæt 
og den diskursteoretiske ramme haft betydning for, hvordan vi analytisk har 
grebet den empiriske proces an. Laclau og Mouffe har kun i begrænset omfang 
operationaliseret deres teoriapparat, og overlader således ikke mange værktøjer 
til en konkret analyse. Derfor er det op til forskeren selv, at udforme en 
analysestrategi (Andersen, 1999, p. 88). Vores hensigt med analysestrategien er 
fortsat at leve op til kravene om gennemsigtighed i forskningsprocessen, og vi 
ønsker derfor i dette afsnit at redegøre for de overvejelser og refleksioner, vi har 
haft fra afholdelse af fokusgruppeinterviewene til analysens fund. Dermed 
ønsker vi at give læseren indsigt i, hvordan vi har konstrueret og bearbejdet 
vores empiriske materiale, således at vi opfylder kravene om systematik i 
forskningsprocessen (Dyrberg, Hansen, & Torfing, 2001a, p. 13).  
4.1 Analyseskridt 
EMJ 
På baggrund af vores diskursteoretiske ståsted, har vi kontinuerligt igennem 
specialeprocessen haft nogle analytiske refleksioner, som er gældende fra 
udformning af interviewguiden og indtil påbegyndelse af den endelige analyse. 
Vi vil derfor først beskrive de analytiske skridt, som førte frem til specialets 
analyse, førend vi introducerer de forskellige analysedele. 
4.1.1 Første analyseskridt 
EMJ 
Det centrale for specialets analyse er vores empiri. På baggrund af vores 
problemformulering, og dermed vores ønske at få indsigt i, hvilke diskurser 
danske folkeskoleelever primært taler igennem, når de taler om deres skoleliv, 
og hvordan disse diskurser påvirker deres handlemuligheder, var det allerede 
under udformningen af interviewguiden og empiriindsamlingen, at vi 
påbegyndte vores refleksioner over de første analytiske skridt. Hensigten med 
interviewguiden var, at anlægge et konkret fokus på folkeskoleliv, og inden for 
denne ramme, ønskede vi at skabe mulighedsrum for, at eleverne kunne tale frit 
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om det, der optog dem i deres skoleliv. På trods af dette ønske må vi medtænke, 
at vores erkendelsesinteresse har været bestemmende for, hvilke udsagn vi 
valgte at forfølge.  
4.1.2 Andet analyseskridt 
MKMD 
Efter empiriindsamlingen valgte vi at transskribere vores 
fokusgruppeinterviews, for at få et struktureret overblik over elevernes udsagn. 
Det var således allerede her, vi kunne fornemme, hvilke perspektiver der fyldte 
meget i elevernes udsagn, og hvilke der fyldte mindre. 
4.1.3 Tredje analyseskridt 
MKMD 
Efter transskriberingen udførte vi flere gennemlæsninger af det empiriske 
materiale hver for sig. Gennemlæsningens primære formål var, at finde 
konsensus i elevernes udsagn, og derfor understregede vi med forskellige farver, 
både tillægsord, udsagnsord og navneord, som på den ene eller anden måde 
kunne have relation til folkeskoleliv og dermed kunne besvare vores 
problemformulering. Vores overvejelse i forbindelse med dette var, at skabe en 
struktur over udsagnene og de temaer, som eleverne talte om. Dernæst 
diskuterede vi i fællesskab, hvilke temaer der var mest fremtrædende i vores 
transskriberinger.  
For at finde den bedste struktur over temaerne udarbejdede vi et dokument for 
hvert tema og alle de udsagn, som var relateret til temaet.  Grunden til dette var, 
at vi på den måde fik et visuelt overblik over udsagnenes tyngde i 
fokusgruppeinterviewene. Denne håndtering af det empiriske materiale har haft 
indflydelse på, at det ikke er alt som blev italesat under 
fokusgruppeinterviewene, som er indkredset i et analytisk tema.  
Vi oprettede i forlængelse af struktureringen af transskriberingerne ni 
dokumenter med hver deres tema, hvilke var: 
Uddannelse/fremtid/arbejdsmarked, Læring her og nu i skolen, at hjælpe 
hinanden, mobning, forældre i skolen, Oplevelse/fritid/selvrealiseringsdiskurs, 
sundhedsdiskurs (fysisk/psykisk), identitet, fællesskab/socialt liv. Efter 
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farvelægning og tematisering kunne vi se, at udsagn relateret til læring, 
uddannelse, fremtid, arbejdsmarked, fællesskab og det sociale liv var mest 
fremtrædende i vores fokusgruppeinterviews. Derfor var det udsagn relateret til 
disse temaer, som vi valgte at gå videre med i specialets analyse. Dette valg tog 
vi, idet vi var nødsaget til at foretage en reducering af det empiriske materiale, 
således at vi kunne gå i dybden med udvalgte diskursive udtalelser.  
4.2 Analysedele 
EMJ 
Vi har valgt at dele analysen op i tre separate dele. Første analysedel er 
empirinær, hvor vi ønsker at vise de diskurser, som vores videre analyse skal 
centreres omkring. Dernæst ønsker vi i analysens anden del at undersøge, 
hvordan de diskurser, som er fremanalyseret i første analysedel, også ses i 
politiske og samfundsmæssige udsagn. I sammenhæng med dette vil vi kort 
præsentere de valgte teoretiske og politiske tekster, som vi anvender i anden 
analysedel.  
For at inddrage et yderligere perspektiv vil vi i tredje analysedel analysere, 
hvordan diskurserne indvirker på elevernes handlemuligheder i deres 
folkeskoleliv.  
Laclau og Mouffes diskursteoretiske begrebsapparat vil i alle tre analysedele 
sætte rammen om, hvordan vi analytisk forholder os til det empiriske materiale.  
4.2.1 Første analysedel 
EMJ 
Hensigten med første analysedel er at finde frem til de primære diskurser, som 
eleverne taler igennem, når de taler om deres folkeskoleliv. Første analysedel 
har hovedfokus på vores empiriske data, og derfor er et mål med analysen også 
at give læseren et indblik i elevernes udsagn. Analysen er bygget op omkring 
Laclau og Mouffes teoriapparat, hvor vi tager udgangspunkt i deres begreber: 
knudepunkt, moment, ækvivalens og artikulation. Første analysedel bliver 
dermed fundamentet for de videre analysedele.  
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4.2.2 Anden analysedel 
EMJ 
Hensigten med anden analysedel er at fokusere blikket på politiske og 
samfundsmæssige udsagn og tekster. Vores overvejelse i forhold til dette er, at vi 
ønsker at operationalisere de diskurser, som eleverne taler sig ind i. På baggrund 
af anden analysedel har vi haft nogle refleksioner over, hvordan de diskurser, 
som eleverne italesætter, ses i teoretiske, samfundsmæssige og politiske ytringer 
om folkeskoleliv i dag. Derfor har vi som indledning til dette afsnit valgt at give 
en kort indføring i, hvordan samfundet har ændret sig fra velfærdsstat til 
konkurrencestat. Denne indføring vil vi give med perspektiver fra politolog og 
professor Ole K. Pedersen og hans bog Konkurrencestaten samt kapitlet 
Konkurrencestaten og dens uddannelsespolitik – baggrund, intentioner og 
funktionsmåder, som Pedersen har skrevet i Knud Illeris´ bog Læring i 
konkurrencestaten – kapløb eller bæredygtighed (2014).  
Den øvrige litteratur til analysens anden del er først og fremmest udvalgt ud fra 
vores problemformulerings centrale fokus. Desuden er teksterne valgt ud fra de 
fund, som findes på baggrund af første analysedel. En kritik af denne 
afgrænsning kan være, at man for at kunne give et ordentligt billede af en given 
diskurs bør undersøge og inddrage alle tekster, som siger noget om diskursen. 
Ifølge Dyrberg m.fl. er dette dog en uoverkommelig opgave, hvorfor man kan 
afgrænse sig ud fra teksternes relevans (Dyrberg et al., 2001b, p. 325). Målet 
med det afgrænsede antal tekster, som vi har valgt at medtage i anden 
analysedel, er således at give et politisk og samfundsmæssigt indblik i, hvordan 
de italesatte udsagn, som fremhæves i første analysedel, kan være en del af en 
større helhed og dermed en del af de diskurser, som gennemsyrer hele 
samfundet. 
På baggrund af ovennævnte overvejelser har vi blandt andet valgt at undersøge 
udsagn, som er italesat politisk. Her inddrager vi blandt andet den nye 
folkeskolereform, som er et politisk tiltag der i særdeleshed har indvirkning på 
folkeskolelivet. Desuden medtager vi andre politiske ytringer som for eksempel 
det nuværende og forhenværende regeringsgrundlag, og dette for at give et 
nuanceret blik på, hvordan der politisk tales om folkeskoleliv.  
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Ydermere har vi medtaget tekster fra bogen Folkeskolens filosofi – idealer, 
tendenser og kritik (2008). Vores overvejelser i forhold til dette er, at disse 
tekster fremsætter et teoretisk og filosofisk perspektiv på folkeskoleliv, hvilket 
giver grobund for at analysere teoretiske og filosofiske perspektiver på 
folkeskoleliv overfor de politiske udtalelser.   
Vi supplerer ovennævnte tekster med Per Schultz Jørgensens bog Styrk dit barns 
karakter og hans kapitel Hvad er kompetence? - hvorfor er det nødvendigt med et 
nyt begreb?, som han har skrevet i bogen Folkeskolen - ekstern tilpasning og 
intern organisering. Jørgensen arbejder blandt andet med undersøgelser af børn 
og unge, deres skoleforhold og opfattelser af verden. Omdrejningspunktet for 
Jørgensens forskning er et sigte om at skabe bedre forhold for børn og unge og 
dette med baggrund i FN´s Børnekonvention. I vores speciale, hvor vi har fokus 
på børnenes udsagn om deres skoleliv, er Jørgensens perspektiver særligt 
interessante, idet han arbejder ud fra Børnekonventionens princip om, at børn 
blandt andet har ret til deltagelse, hvilket han særligt udtrykker i forbindelse 
med skoleliv i bogen Styrk dit barns karakter.  
4.2.3 Tredje analysedel 
MKMD 
Den tredje analysedel har til hensigt at diskutere vores empiri og de diskurser, 
som både italesættes af eleverne, politisk og samfundsmæssigt. Desuden vil den 
tredje analysedel have som mål at afdække, hvordan aktører i det sociale 
kategoriseres, for at få viden om, hvordan disse kategoriseringer påvirker deres 
handlemuligheder (Phillips & Jørgensen, 1999a, pp. 68–69). Derfor er hensigten 
med den tredje analysedel at inddrage Laclau og Mouffes perspektiver på 
subjektspositioner. Dette er for at undersøge hvordan de subjektspositioner, som 
diskurserne tilbyder eleverne at indtræde i, er med til at kategorisere eleverne 
og dermed er bestemmende for, hvilke muligheder de har for at ytre sig og 
handle i deres folkeskoleliv.  
For at udvide den samlede analyses nuancer og perspektiver på skoleliv vil vi 
også i den tredje analysedel inddrage nye udsagn, som relaterer sig til 
folkeskoleliv samtidig med, at vi vil videreføre og diskutere de fund, som er 
fremkommet i analysens første og anden del.  
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Den tredje analysedel vil derfor trække på det pilotinterview, som vi udførte før 
fokusgruppeinterviewene blev afholdt. Pilotinterview vil blive brugt til at 
understøtte de udsagn, som blev italesat i vores fokusgruppeinterviews med 7. 
og 9. klasse. Da eleven er fra en privatskole er det netop interessant at 
undersøge, om også han italesætter udsagn, som trækker på de diskurser, der er 
fremanalyserede i første analysedel.   
Derudover vil tredje analysedel inddrage perspektiver fra et tidligere projekt, 
som vi arbejdede med på Psykologi kandidatmodul 1 (bilag 8). Dette projekt er 
en diskursanalyse af, hvordan lærere taler om deres arbejdsliv i folkeskolen. 
Projektets fund var særligt relateret til lærernes rolle og deres perspektiver på 
deres arbejdsliv og lærergerning. Endvidere fremsatte de mange udsagn 
relateret til eleverne og forældresamarbejde samt perspektiver på de 
udfordringer, som de selv oplevede som forældre til børn i folkeskolen. Vi finder 
det interessant at inddrage projektet i dette speciales diskuterende analyse, idet 
det er interessant at undersøge, om lærernes udsagn taler sig ind i de samme 
diskurser, som eleverne italesætter i første analysedel. Desuden kan lærernes 
udsagn biddrage til italesættelser om folkeskolelivet, som hverken eleverne, 
teoretikerne eller politikerne kan frembringe. Lærernes udsagn biddrager 
endvidere med nuancer på de fremanalyserede diskurser, som giver mulighed 
for at diskutere elevernes subjektspositioner og handlemuligheder ud fra nye 
vinkler.  
Samlet set biddrager lærerne og pilotinformantens udsagn desuden til at forstå, 
hvordan de fremanalyserede diskurser italesættes af andre aktører og på andre 
niveauer i skolelivet. 
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5 Analyse 
5.1 Første analysedel 
MKMD 
Denne analysedel har til formål at illustrere vores empiribehandling for at opnå 
størst mulig gennemsigtighed. Elevernes perspektiver på skoleliv er 
omdrejningspunktet for dette speciale, og derfor er det væsentligt at opnå et 
analytisk indblik i skoleliv i folkeskolen for at forstå, hvilke orienteringer 
eleverne knytter til dette. Som sagt vil denne analysedel fremhæve udsagn fra de 
to fokusgruppeinterviews med 7. og 9. klasse. Elevernes udsagn er som 
udgangspunkt relateret til, hvorfor de går i skole. 
Hensigten med første analysedel er således at undersøge, hvordan elevernes 
udsagn fikserer meninger om folkeskoleliv. Dermed undersøger analysen, 
hvordan diskursivitet bliver til endelige diskurser ved at fiksere elevernes 
artikulationer som mening omkring specifikke knudepunkter. Som tidligere 
nævnt er knudepunkterne næsten tomme tegn, som meningsudfyldes af de 
momenter der igennem ækvivalenskæder sættes i forbindelse med andre tegn 
(Phillips & Jørgensen, 1999a, p. 63), (Laclau & Mouffe, 2002, p. 64). Det er altså 
omkring knudepunkterne at tegnene, som i diskursen kaldes momenter, 
konstruerer sig og giver diskursen mening (Laclau & Mouffe, 2002, pp. 24, 62). 
Således er det denne analyses formål at fremanalysere de knudepunkter, som 
elevernes udsagn fikseres i forhold til. I analysen vil vi derfor analysere ud fra 
nogle af  de centrale begreber, som Laclau og Mouffe opererer med. Disse er 
momenter, ækvivalens og artikulation, hvor artikulation betegner den 
strukturerede totalitet som momenterne danner i ækvivalenskæderne og som 
tilsammen udgør artikulationen (Andersen, 1999, pp. 89–90). 
Italesættelser af læring, uddannelse og fremtid 
EMJ 
Fokusgruppedeltager C fra 7. klasse fortæller, at han går i skole, fordi han ønsker 
at lære noget, få en videreuddannelse og ikke mindst for at kunne klare sig i livet. 
Endvidere beretter fokusgruppedeltager C, at disse elementer kan give en 
mulighed for at få en ”(…)ordentlig lejlighed, når man får en uddannelse, få et 
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andet sted at bo, et rigtigt hus (…) (Fokusgruppe, 7.klasse, 2014, C: 17-20). Dertil 
beskriver fokusgruppedeltager F, at hun blandt andet går i skole, fordi hun gerne 
vil lære noget: ” (…) for at lære noget og så for at få en bedre altså en god 
uddannelse og karriere videre hen” (Fokusgruppe, 7.klasse, 2014, F: 23-24). 
Desuden supplerer fokusgruppedeltager G med udsagnet: ”ja.. og så er det vel 
også fedt at vide at man får sikret ens fremtid. At man ikke går ud i en fremtid som 
hjemløs, men at man får et rigtigt liv” (Fokusgruppe, 7.klasse, 2014, G: 372-373). 
Tanken om at man går i skole for at lære noget understøttes under 
fokusgruppeinterviewet med 9. klasse, hvor fokusgruppedeltager I beretter, at 
det at lære at skrive og regne er vigtige elementer og grunden til, at hun går i 
skole; ”Jeg tænker sådan lidt, at man går vel i skole for at lære nogle af de 
grundlæggende ting som at regne og skrive og sådan noget” (Fokusgruppe, 
9.klasse, 2014, I: 55-56). I tråd med dette fortæller fokusgruppedeltager D, at: 
”Ja, der er i hvert fald mange, som tænker det er rimelig ligegyldigt med folkeskole, 
men det er det jo ikke. Man lære jo at regne og skrive, og man vil ligeså gerne 
videre på en anden uddannelse allerede nu” (Fokusgruppe, 9.klasse, 2014, D: 58-
60). Forklaringen på dette er ifølge deltager A, at: ”(…) de fleste job kræver, at du 
har en erhvervsuddannelse af en eller anden form” (Fokusgruppe, 9.klasse, 2014, 
A: 89-91), og derfor er det vigtigt at gå i skole.  
Tvang 
MKMD 
Fokusgruppedeltager A fra 9. klasse udtaler at skolelivet er forbundet til en form 
for tvang:  
 
”Altså det er jo fordi, man bliver tvunget til at gå i skole, men det er jo, 
altså hvad kan man sige, det er jo for at man kan komme videre i livet 
(…) Det er jo meningen at man efter folkeskolen skal ud på en 
uddannelse, lige det man har lyst til, og så efterfølgende finde et job. 
Det er egentlig lidt det, jeg ser der er meningen med skolen.”  
(Fokusgruppe, 9. klasse, 2014, A: 45-49) 
 
Dermed italesætter A altså en tvang som er relateret til skoleliv, men han 
ækvivalerer denne tvang med en nødvendighed for at komme videre i livet. 
Denne ækvivalens ses også i citatet:  
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”Altså i Danmark der er staten [der tvinger én til at gå i skole red.]. 
Der er et krav om at man skal gå til og med 9.klasse, og så derefter er 
det valgfrit. Du bliver nødt til (…) fordi de fleste job kræver, at du har 
en erhvervsuddannelse af en eller anden form.”  
(Fokusgruppe 9. klasse, 2014, A: 89-91) 
  
Fokusgruppedeltager D supplerer A´s udsagn omkring tvang med: ”De 
[forældrene red.] siger vel bare, at man bliver nødt til det, og det tænker man jo 
også selv nogen gange. Jeg bliver nødt til det. Jeg kan ikke undgå det.” 
(Fokusgruppe 9. klasse, 2014, D: 99-101).  
 
Perspektivet på tvang er dog ikke helt så åbenlyst under fokusgruppeinterviewet 
med 7. klasse. Her er der ingen af eleverne der italesætter tvang som et moment i 
ækvivalenskæden med skoleliv, da vi spørger dem, hvorfor de går i skole. I 
relation til spørgsmålet spørger vi dem for hvis skyld, de går i skole. Dertil svarer 
A fra 7. klasse, at: ”Det er for vores egen skyld, for at komme videre i livet og få en 
uddannelse. Få den uddannelse som man gerne selv vil have” (Fokusgruppe, 7. 
klasse, 2014, A: 45-46), og C supplerer med: ”Der er ikke nogen der tvinger mig til 
at gå i skole, det er noget jeg selv tænker, jeg gerne selv vil” (Fokusgruppe, 7. 
klasse, 2014, C: 47). I den forbindelse stiller vi spørgsmålet, om de kan blive fri 
for at gå i skole, og C svarer: ”Altså… Det kan jeg jo sådan set godt, men det ville 
være dumt, altså jeg ville ikke kunne klare mig, altså i livet, hvis jeg ikke får noget.. 
lærer noget.” (Fokusgruppe, 7. klasse, 2014, C: 49-50), og A fortæller videre: 
”Man kan jo få hjemmeundervisning. Men det er ikke noget som nogen af os fra 
vores årgang stræber efter (…)” (Fokusgruppe, 7. klasse, 2014, A: 51-52).  
I ovenstående ses det altså, at eleverne ækvivalerer skoleliv, og hvorfor de går i 
skole med at lære at skrive og regne. Desuden ækvivaleres skolelivet med de 
muligheder det giver for at få en uddannelse, og at en uddannelse er vigtigt for at 
få et job. Dermed ækvivaleres skolelivet også med karriere og friheden til selv at 
vælge, hvilken uddannelse og job man gerne vil have. Yderligere ækvivalerer 
eleverne fra 9. klasse skolelivet med tvang, og at de bliver nødt til at gå i skole, 
fordi de fleste jobs kræver en uddannelse.  
Eleverne i 7. klasse taler om skolelivet, som noget de gør for deres egen skyld, og 
noget de gerne selv vil. Selvfølgeligheden træder tydeligt frem idet 
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fokusgruppedeltager C påpeger, at han ville kunne blive fri for skolen, men at et 
fravalg ville medføre, at han ikke ville kunne klare sig i livet uden skolegang. 
Selvfølgeligheden omkring skolegang bliver endvidere tydelig i og med at 
eleverne fra 7. klasse ækvivalerer at blive fri for at gå i skole med 
hjemmeundervisning.  
Skolen som et springbræt til livet 
EMJ 
Italesættelser af, at skolen er et springbræt til det videre liv artikuleres i 
fokusgruppeinterviewene med både 7. og 9. klasse. Dette ses efter vi har spurgt 
eleverne indtil, hvis ikke der var en skole: ”Så vil du nok ikke kunne lære tingene. 
Så vil du nok ikke kunne læse og regne og sådan nogle ting.” (Fokusgruppe, 9. 
klasse, 2014, D: 69-70) ”Man kan måske lære sig det selv, hjemmefra (griner). Ej 
det ved jeg ikke.” (Fokusgruppe, 9. klasse, 2014, I: 74). Eleverne italesætter 
således skolelivet som en nødvendighed for at kunne lære noget. 
Selvfølgeligheden i skolelivet synes for eleverne at have en så stor betydning, at 
de ikke kan forestille sig ikke at gå i skole. Dermed italesætter I det nærmest som 
utopisk ikke at gå i skole, og hun ler af sit forslag om at få hjemmeundervisning.  
Det er dog ikke kun det at gå i skole, som eleverne italesætter som en 
selvfølgelighed. En anden væsentlig pointe for eleverne er også at klare sig godt i 
skolen og få gode karakterer. Denne pointe ses i følgende citat, hvor vi har bedt 
eleverne om at udvælge et billede hver især, som de synes repræsenterer deres 
skoleliv i forhold til noget fagligt eller socialt i skolelivet. Her vælger 
fokusgruppedeltager G billede R (bilag 6) og fortæller: ”Altså jeg vil gerne bestå 
mine eksaminerer så ja. Jeg prøver ligesom at følge med i timerne og lave mine 
lektier og ja gøre det så godt som muligt.” (Fokusgruppe, 9.klasse, 2014, G: 795-
796).  
Vigtigheden af at bestå eksaminerne og gøre det så godt som muligt, kommer 
ydermere til udtryk i hendes beskrivelse af billedet:  
  
” (…) det er en masse unge der er glade og hopper rundt og sådan 
noget, og jeg kommer til at tænke på, at det måske er nogle unge, som 
har bestået eksaminerne eller sådan noget. Altså hvis man nu har 
kæmpet med nogle fag, man er dårlig til, og man har arbejdet 
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sammen og også sådan hjulpet hinanden og så består eksaminerne til 
sidst i 9. klasse.”  
(Fokusgruppe, 9. klasse, 2014, G: 787-790) 
 
Den rette indstilling til skolelivet 
EMJ 
Udsagn om at man som elev i folkeskolen yder sit bedste, findes også i 
fokusgruppeinterviewet med 7. klasse, dog her i form af elevernes indstilling til 
skolelivet. Fokusgruppedeltager C artikulerer i følgende citat, at en betingelse for 
at han vil hjælpe sine klassekammerater er, at de yder deres bedste, og viser at 
de gerne vil lære uanset, hvilke faglige udfordringer, de måtte have:  
 
”(…) jeg har heller ikke noget imod at arbejde sammen med nogle, der 
har det svært i skolen, hvis bare de gider arbejde. Det er ikke så meget 
med det, hvor gode de er, det er mere deres indstilling til det. Jeg har 
ikke noget imod, hvis jeg skal sidde og forklare en opgave måske tre-
fire gange for en person, hvis bare man kan se at personen gerne vil 
lære det, så synes jeg det er fint.”  
(Fokusgruppe, 9.klasse, 2014, C: 765-770) 
 
Fællesskab i klassen 
MKMD 
Under fokusgruppeinterviewene italesatte eleverne endvidere udsagn relateret 
til sociale perspektiver. Dette ses blandt andet da fokusgruppedeltager D fra 7. 
klasse udtaler: ”Og så blive god socialt” (Fokusgruppe, 7.klasse, 2014, D: 21). I 
tråd med dette fortæller fokusgruppedeltager F senere i interviewet, at 
fællesskabet er en vigtig faktor for hendes lyst til at gå i skole (Fokusgruppe, 
7.klasse, 2014, F: 299). 
Det sociale element i skolen er også et perspektiv, som eleverne i 9. klasse 
fremhæver. På trods af at de påpeger at læring og faglighed er deres primære 
årsag til, hvorfor de går i skole, artikulerer de også fællesskabet som væsentligt. 
Dette ses for eksempel i fokusgruppedeltager A’s udtalelse, da han bliver spurgt 
ind til, om der er andet end faglighed og læring der er vigtigt: ”Alle ens venner 
oppe i skolen” (Fokusgruppe, 9. klasse, 2014, A: 153). Herefter svarer alle 
eleverne nærmest i kor: ”Det sociale…” (Fokusgruppe, 9. klasse, 2014, Alle: 155). 
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Fokusgruppedeltager C beretter endvidere: ”Ja, altså udover læring. Der er det 
nok, at have det godt, at man kan lide at være i skole” (Fokusgruppe 9. klasse, 
2014, C: 159-160). Fokusgruppedeltager I supplerer desuden med: ”Det hjælper 
nok også sådan, at man magter at gå i skole, fordi man har nogle at snakke med og 
være sammen med” (Fokusgruppe, 9.klasse, 2014 I: 162-63). Dette understøttes 
af fokusgruppedeltager C fra 9. klasse:  
 
”Jamen altså hvis du ikke har det særlig godt i en klasse socialt, så har 
du måske også svært ved at følge med, så har du måske ikke ligeså 
meget interesse i skolen(…) fordi du aldrig rigtig har nogen venner i 
skolen, eller folk ikke kan lide dig i skolen, så har du ikke lyst til at 
møde op heller.”  
(Fokusgruppe, 9.klasse, 2014, C: 171-174) 
 
 
Pointen skærpes yderligere af fokusgruppedeltager F fra 9. klasse: ”Ja, man 
tænker på alt andet end det faglige, hvis man ligesom bliver holdt uden for” 
(Fokusgruppe, 9. klasse, 2014, C: 180-181).  
Fællesskabets betydning i skolelivet belyses ydermere under 
fokusgruppeinterviewet med 7. klasse. Her beskriver flere af eleverne, at det 
sociale i skolelivet er af vital betydning, og fokusgruppedeltager C og A 
italesætter i den sammenhæng følgende: ”Når man er 27 [elever red.] i klassen, 
skal man jo også kunne være god social” (Fokusgruppe, 7.klasse, 2014, C: 30): ”Vi 
er jo sammen mange timer om ugen” (Fokusgruppe, 7.klasse, 2014, A: 31): ”Ja vi 
er sammen mere, end vi er med vores forældre. Vi er jo som en lille familie. Vi er 
sammen 32 timer om ugen, og så er der jo også fritid bagefter. Der er man jo også 
sammen” (Fokusgruppe, 7.klasse, 2014, A: 33-34): ”(…) når man har været 
sammen siden 0. klasse og nu op til 7. klasse, så bliver det lidt familieagtigt” 
(Fokusgruppe, 7.klasse, 2014, C: 39).  
 
Ovenstående citater fra eleverne tydeliggør, at selvom eleverne er fokuseret på 
de faglige krav og forventninger, så fylder det sociale liv i skolen også meget i 
elevernes udsagn. De sociale relationer artikuleres som vigtige for deres lyst og 
overskud til at deltage i skolelivet, og måske netop på baggrund af denne årsag 
synes udsagn om det sociale også at skabe flere udsagn om skoleliv end 
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læringsperspektivet gør. Desuden understreger eleverne at deres 
læringspotentiale er afhængigt af deres velbefindende i fællesskabet.  
At hjælpe hinanden 
EMJ 
En del af det at være i skole og være social er artikuleret af eleverne i forhold til 
at kunne hjælpe hinanden. Eleverne beskriver i den forbindelse, hvordan de på 
forskellig vis drager nytte af at hjælpe hinanden. Fokusgruppedeltager C fra 
9.klasse beretter blandt andet: ”Altså vi hjælper ret meget hinanden i timerne. Vi 
er gode til, hvis der er en, som kan finde ud af den opgave, så vil de gerne hjælpe 
dig, og så kan du hjælpe med noget andet” (Fokusgruppe, 9.klasse, 2014, C: 214-
216). At hjælpe hinanden, er også et element, som bliver italesat i 7. klasse, hvor 
fokusgruppedeltager B artikulerer, at han og hans kammerat hjælper hinanden: 
”C er måske god til ligninger, og jeg er måske god til at gange, og så hjælper vi 
hinanden der. Så det er smart” (Fokusgruppe, 7.klasse, 2014, B: 242-243). Her 
italesættes altså et gensidigt hjælpeforhold, hvilket også ses i 9. klasse. 
Fokusgruppedeltager I fra 9. klasse udtaler: ”Det kan også være, at man er bedre 
til et fag end et andet, og så kan man hjælpe hinanden på den måde” 
(Fokusgruppe, 9.klasse, 2014, I: 218-219). Eleverne italesætter således en styrke 
i at kunne hjælpe hinanden, og det at få noget ud af at hjælpe hinanden som et 
gensidigt forhold.  
Ifølge elevernes udsagn, er det dog ikke alle elever, som oplever dette gensidige 
hjælpeforhold. Fokusgruppedeltagerne fra 7. klasse taler således om, at nogle i 
klassen har det sværere end andre, og netop deres faglige udfordringer bliver, 
ifølge elevernes udsagn, en forhindring for dem og deres integration i 
fællesskabet. Til dette påpeger fokusgruppedeltager A fra 7. klasse, at:  
 
”Vi har fire eller sådan noget... børn med computer, fordi de enten er 
ordblinde eller har det meget meget svært med indlæring. Der kan det 
også være svært nogen gange at få dem med, men altså man bliver jo 
nødt til det fordi at.. (…) Når de har det svært fagligt, så påvirker det 
dem også på en eller anden måde socialt, fordi at de ikke er lige så 
meget med i frikvarterene som os andre, og ikke snakker så meget 
med os andre.”  
(Fokusgruppe, 7.klasse, 2014, A: 54-56, 58-59) 
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Som følge af dette spørges der til, om eleverne mener, at det har en betydning for 
ens deltagelse i fællesskabet, at man for eksempel er ordblind (følgende er et 
uddrag fra vores fokusgruppeinterview med 7. klasse):  
 
C: ”Altså jeg vil ikke sige, at det har nogen betydning, altså du er jo 
lige så godt socialt med. Man vælger (..) jo selv at komme med i et 
fællesskab. Fordi at du kan jo bare begynde at snakke med nogen og 
prøve at danne et venskab. For eksempel mig og A vi er gode venner, 
men det er jo ikke ensbetydende med, at vi er på samme niveau. Det er 
hvis man gider at være med i et fællesskab, så kommer man også med 
i et fællesskab.”  
(Fokusgruppe, 7.klasse, 2014, C: 75-79).   
  
Moderator: ”Så det bestemmer man selv?” (Fokusgruppe, 7.klasse, 
2014, moderator: 80). 
 
C: ”Ja, hvis man bare giver op for eksempel og tænker ”jeg er ordblind, 
jeg kan ikke være med i et fællesskab”. Så kommer man ikke med i et 
fællesskab. Men hvis de smider eller lukker computeren ned og går 
over til nogle og spørger, ”må jeg være med i det her”, eller bare 
komme over og kigger lidt på dem og går lidt tættere på og så bare 
sidder rundt om og snakker med dem, så får de også et fællesskab.” 
 (Fokusgruppe, 7.klasse, 2014, C: 81-84)  
 
A: ”Ja selv tage initiativ” (Fokusgruppe, 7.klasse, 2014, A: 85). 
 
Moderator: ”Så får man lov til at være med?” (Fokusgruppe, 7.klasse, 
2014, moderator: 86). 
 
C: ”Ja” (Fokusgruppe, 7.klasse, 2014, C: 87). 
 
A: ”Ja vi lukker jo ikke nogen ude, altså det er vi jo for længst kommet 
over. Det var noget man gjorde i 1., 2. og 3. klasse, når man skulle lege 
et eller andet kyssefange altså eller sådan noget. Det gør man jo ikke 
mere i vores årgang, det gør man jo ikke.”  
(Fokusgruppe, 7.klasse, 2014, A: 88-90) 
 
F: ”Men det gør ingen forskel om man er ordblind, eller om man har 
de andre ting. Det er på en måde én selv, og andre der på en måde 
lukker én ind og altså er åbne overfor at komme med i fællesskabet. Så 
det gør ikke rigtigt en forskel. Men altså det er initiativet til det, som 
gør forskellen.”  
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(Fokusgruppe, 7.klasse, 2014, F: 91-93) 
 
Moderator: ”Og det initiativ det tænker du lægger hos…” 
(Fokusgruppe, 7.klasse, 2014, moderator: 94). 
 
F: ”Det ligger hos begge parter. Altså for jeg kan jo ikke hele tiden 
forvente, at der er nogen der kommer over til mig. Jeg skal også selv 
tage initiativ til det.”  
(Fokusgruppe, 7.klasse, 2014, F: 95-96) 
 
Senere i fokusgruppeinterviewet udtaler fokusgruppedeltager G fra 7. klasse, at 
IT-børnene2 ofte går op til lærerne i timerne, og at dette har konsekvenser for 
deres sociale interaktion med de andre elever i klassen:  
 
”De har meget nemt ved at gå op til lærerne, for de snakker ikke så 
meget sammen i den gruppe. Og nu hvor vi er mange, og de skal være 
sociale, så vil de hellere op til læreren end gå til os, selvom vi godt kan 
hjælpe. Så bliver læreren nødt til at bruge tid på dem i stedet for os, og 
så får vi andre et godt fællesskab, og så har de sværere ved at komme 
ind i det.”  
(Fokusgruppe, 7.klasse, 2014, G: 268-271)  
 
Hertil tilføjer fokusgruppedeltager F, at: ”Ja så fravælger man på en måde 
fællesskabet, når man hellere vil spørge læreren end eleverne (Fokusgruppe, 
7.klasse, 2014, F: 277). 
I tråd med dette forklarer eleverne, hvordan deres lærer har forsøgt at styrke 
fællesskabet og tillidsforholdet blandt de fagligt stærke og de fagligt svage 
elever:   
 
”Vi har lige fået nye bordgrupper, siddepladser, og der synes jeg at IT-
børnene er blevet rykket rigtig godt rundt (…) ikke bare sidder ved et 
bord sammen, men er blevet rykket rundt sådan, at de kan få hjælp af 
bordgruppen og ikke hele tiden skal op til læreren, fordi de sidder i en 
bordgruppe alene med dem, som ikke er så godt med. Så er det meget 
godt, at de er blevet rykket lidt rundt, så de kan sidde sammen med 
dem, som er rigtig gode til matematik eller dansk (…) så kommer de 
med i fællesskabet, for så går de ikke hele tiden op til læreren, så kan 
de også godt spørge mig.”  
(Fokusgruppe, 7.klasse, 2014, C: 279-283, 287-288) 
                                                        
2 IT-børn er elevernes egen betegnelse for elever, som bruger computer i undervisningen. Dette 
er for eksempel elever, som er ordblinde.  
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På baggrund af ovenstående uddrag kan det ses, at integrationen i fællesskabet 
italesættes som en effekt af at eleverne kan hjælpe hinanden i de bordgrupper, 
hvor de sidder. Dermed artikuleres elevernes siddepladser altså som et middel 
til at inkludere de fagligt svage elever i fællesskabet. Endvidere italesætter 
eleverne lærerens rolle som et vigtigt element i styrkelsen af det sociale 
fællesskab. Dette suppleres ydermere af fokusgruppedeltager F:  
 
”Det er også på en måde lærerne. De bestemmer jo pladserne, og hvis 
de hele tiden tager dem, som har brug for hjælp sammen, så kommer 
de jo heller ikke rigtigt med i fællesskabet, og derfor er det godt at få 
blandet rundt, så de også får en chance, også af læreren, for at komme 
med.”  
(Fokusgruppe, 7.klasse, 2014, F: 293-295) 
 
I ovenstående ækvivaleres fællesskabet altså blandt andet med at hjælpe 
hinanden gensidigt, at faglige udfordringer kan gøre det svært at blive integreret 
i fællesskabet, men at alle kan være med i fællesskabet, og at elevens integration 
i fællesskabet afhænger af eget initiativ, men også af lærerens organisering af 
klasserummet.   
Italesatte problematikker om fællesskab i folkeskolen 
MKMD 
Pointer om fællesskab og hvordan fællesskabet gøres, tales også frem i 
fokusgruppeinterviewet med 9.klasse. Her pointeres det, at der er forskellige 
måder at være sammen på, og dermed forskellige måder at være en del af 
fællesskabet og være social på: ”Altså nogle sidder måske mere for sig selv end 
andre gør. Nogle sidder i en stor gruppe og nogle sidder kun to personer og er 
sammen(…) Jeg synes vi har et meget godt socialt liv”(Fokusgruppe, 9.klasse, 
2014, C: 393-394, 401). Til dette supplerer fokusgruppedeltagerne I og D: ”Ja, 
alle kan være sammen” (Fokusgruppe, 9. klasse, 2014,  D: 403) ”Ja lige præcis” 
(Fokusgruppe, 9. klasse, 2014, I: 403).  
I modsætning til denne positive italesættelse af fællesskabet, findes der også 
udsagn i fokusgruppeinterviewene, som påpeger, at fællesskabet kan være 
problematisk. Dette ses blandt andet, når der spørges ind til, om alle i klassen 
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føler, at de kan være en del af fællesskabet, hvis de ønsker det. Hertil svarer 
fokusgruppedeltager B fra 7. klasse: ”Det tror jeg ikke alle i vores klasse gør. Der 
er mange små grupper i vores klasse” (Fokusgruppe, 7. klasse, 2014, B: 100), og A 
supplerer:   
 
”Vi går i kliker (…) Vi kan sagtens snakke med hinanden, men det er 
ikke sådan noget der bliver gjort, så går der måske en trekløer af 
nogle piger der og snakker, og så er der måske nogle sjatter sådan 
rundt (…).”  
(Fokusgruppe, 7. klasse, 2014, A: 101, 103-104) 
 
Et andet punkt hvor fællesskabet udtrykkes som problematisk er, når det 
relateres til gruppearbejde. Udsagn i forhold til gruppearbejde fremhæves blandt 
andet, da fokusgruppedeltager D præsenterer sit billede I (bilag 6), hvor hun 
beskriver, at hun ser to piger, der er på samme hold, og som har arbejdet 
sammen og har vundet. Hertil udtaler D: ”(…) Så altså at de har haft noget arbejde 
sammen, og er glade over det” (Fokusgruppe, 9. klasse, 2014, D: 413-414). Dertil 
spørges der ind til, om det altid er sådan et gruppearbejde forløber, og D 
responderer: ”Ej, der er altid noget som ikke er nemt” (Fokusgruppe, 9. klasse, 
2014, D: 423), og fokusgruppedeltager C supplerer: ”Det kommer også an på, 
hvem man er sammen med. Der er nogle man arbejder bedre sammen med end 
andre, så det skifter lidt i forhold til grupperne” (Fokusgruppe, 9. klasse, 2014, C: 
425-426). I relation til dette udtaler C senere i interviewet, at hun godt kan lide, 
når hun selv kan vælge gruppe, og hun begrunder det med, at:  
 
”(…) jeg vil gerne have gode karakterer og sådan noget, så synes jeg, 
det er irriterende at komme i gruppe med en eller anden, som næsten 
er syg hver/hver anden dag, og altså chancen for at personen dukker 
op, når vi skal fremlægge, den er lille.”  
(Fokusgruppe, 9. klasse, 2014, C: 731-734) 
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Når fællesskab konstruerer mobbeofre 
EMJ 
Andre perspektiver på, at fællesskabet kan være problematisk italesættes også af 
fokusgruppedeltager A fra 9. klasse, da han fortæller om, hvordan han i de 
mindre klasser følte, at han blev mobbet:  
 
”Altså nu vil jeg gerne lige sige, at i de mindre klasser (…) jeg blev 
faktisk mobbet. Temmelig meget. Jeg gider ikke sige hvem. Det var 
faktisk næsten hele årgangen hvis jeg skal være ærlig. Dele af 
årgangen, hvor det var, at jeg følte mig meget udenfor (...). Det var 
ikke sådan, at jeg blev slået eller noget som helst, det var nærmest mig 
som hele tiden blev sur (…) der var nogle som skulle irritere mig, vi 
snakker om hver anden, tredje dag, eller sådan noget.  Hele tiden. Der 
var altid en eller anden som skulle prøve at gøre mig sur (…) jeg er 
aldrig rigtig blevet slået i skolen sådan rigtigt, det er bare altid mig 
der ender med at blive sur, men altså det kan måske godt have meget 
at gøre med, at jeg ikke altid går sammen med så mange folk, eller at 
jeg ikke altid har så nemt ved at finde grupper, hvis vi har 
gruppearbejde, fordi jeg er meget, meget mig selv men sådan 
foretrækker jeg også tingene.”  
(Fokusgruppe, 9.klasse, 2014, A: 618-630) 
 
A fortsætter endvidere:  
 
”(…) Læreren har tit prøvet sådan at sætte mig i grupper, men jeg 
prøver. Altså. Det er svært, når det er, du ikke har nogen fast gruppe, 
du er i, som du arbejder meget sammen med, fordi det tror jeg ikke 
rigtig, jeg har (…) Der er ikke nogen, som kommer hen til mig, hey, 
skal vi ikke lige være sammen. Det er der ikke nogen, som gør i vores 
klasse. Så det er måske (…) fordi, at jeg ikke rigtig selv heller tager 
noget initiativ til at gå i grupper.”  
(Fokusgruppe, 9. klasse, 2014, A: 640-646) 
 
På trods af at fokusgruppedeltager A fra 9. klasse påpeger, at han ofte befinder 
sig godt i sit eget selskab, betyder det dog ikke, at han ikke kan lide at være 
sammen med sine kammerater. Denne pointe understreger han i det følgende 
udsagn:  
 
”(…) Jeg tror ikke, jeg har brug for at være sammen med så mange, 
som de fleste andre. Fordi jeg er ikke så meget sammen med folk. Jeg 
er for det meste bare derhjemme (…) Men det har jo ikke noget at 
gøre med, at jeg ikke kan lide at være sammen med andre. Jeg synes 
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jo, det er rigtig fedt, når det er vi laver noget socialt og ting udenfor 
skolen – ligesom vi var på hyttetur, sidste år.”  
(Fokusgruppe, 9. klasse, 2014, A: 654-656, 668-670) 
 
Fokusgruppedeltager A artikulerer altså, at han primært finder det sociale 
fællesskab problematisk i relation til gruppearbejde. Disse italesættelser synes at 
være i tråd med de udsagn, som Camilla Lærke Lærkesen artikulerer i den 
medieomtalte artikel Undskyld, jeg er introvert (2014). I artiklen italesætter 
Lærkesen, hvordan den selvfølgelighed der hersker omkring fællesskabet i det 
danske samfund, kan være svær at håndtere, når man er introvert:  
 
”Menneskeligt samvær er bedre end ikke menneskeligt samvær, så 
hvordan forklarer jeg lige, at det ikke er noget personligt? Det er ikke 
dig, det er mig. Jeg vil rigtig gerne være en del af flokken – jeg vil bare 
rigtig gerne være det på en måde, som jeg også har lyst til at være det 
på.” 
 (Lærkesen, 2014) 
 
Lærkesen påpeger endvidere, at vi i Danmark har en kultur, som i høj grad er 
præget af ekstroversion, hvilket gør det problematisk for de introverte, at give 
indtryk af, at de gerne vil være en del af det sociale fællesskab. Dertil fremhæver 
hun, at introversion ikke skyldes uvillighed til at være en del af flokken, men at 
introverte samler energi, når de er alene og i stilhed. Desuden pointerer 
Lærkesen, at introverte undskylder deres opførsel for meget, i stedet for at være 
sociale på den måde, som de vil det (Lærkesen, 2014).  
Udsagnene, som italesættes i Lærkesens artikel, synes at kunne drage paralleller 
til fokusgruppedeltager A´s måde at omtale sig selv på, når han italesætter, at han 
ikke har brug for at være sammen med mange mennesker hele tiden. 
Fokusgruppedeltager A udtaler endvidere, at han godt kan lide gruppearbejdet 
og at være med på hyttetur, men at han dog ofte foretrækker blot at være sig 
selv. Dertil siger han: ”Men det er måske også bare mig, som er problemet der” 
(Fokusgruppe, 9. klasse, 2014, A: 694-695).  
Dermed synes der altså at blive ækvivaleret en selvfølgelighed omkring, at hvis 
man som elev ikke er en del af fællesskabet og ikke tager nok initiativ til at være 
en del af det sociale liv, så konstrueres der en følelse af, at det er mig der er 
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problemet. Dette er en pointe, som både er italesat i Lærkesens artikel, og som 
også påpeges af A fra 9. klasse.  
 
I følgende udsagn påpeger fokusgruppedeltagerne A og C fra 7. klasse yderligere 
udfordringer relateret til gruppearbejdet, hvilke er i tråd med de udsagn, som 
fokusgruppedeltager A fra 9. klasse omtalte i det ovenstående: ”Ja det er ikke fedt 
at være den der bliver valgt til sidst eller være det tredje hjul for den sags skyld” 
(Fokusgruppe, 7. klasse, 2014, A: 678) ”Det er altid irriterende” (Fokusgruppe, 7. 
klasse, 2014, C: 680), og A fortsætter:  
  
”(…) hvis det er, at vi får fremlagt, at vi skal lave et eller andet, og man 
skal arbejde sammen to og to eller to og tre, så ser man at lige med 
det samme, begynder folk at sende hinanden blikke og sådan noget, og 
så hvis man ikke er en af dem, som sender blikke, så kan man godt 
sidde sådan lidt… og så bare sidde og tænke ”hvad skal jeg så”. Så 
bliver man bare nemt klasket sammen med IT [IT-eleverne red.], fordi 
alle andre er taget, og så skal man bære hele projektet selv, og så kan 
man godt blive sådan lidt tynget ned af det.”  
(Fokusgruppe, 7. klasse, 2014, A: 683-687) 
 
Det påpeges altså i ovenstående, at fællesskabet kan være problematisk og give 
følelser af at være udenfor og ikke føle sig god nok. I elevernes udsagn ses det 
desuden, at det sociale både influerer på deres fritid og i timerne. Det sociale 
aspekt, og om man er en del af det sociale fællesskab, bliver altså betydningsfuldt 
i alle kontekster relateret til elevernes skoleliv. 
Det forkerte initiativ 
MKMD 
I fokusgruppeinterviewene ser det altså ud til, at inklusion i fællesskabet er 
vigtigt for at de trives i skolen. I ovenstående ses det dog, at det ikke er lige nemt 
for alle elever at blive en del af fællesskabet på trods af at eleverne artikulerer 
fællesskabet som noget alle kan blive en del af. Det ser således ud til, at der er 
bestemte regler for, hvordan man som elev integreres i fællesskabet i skolen, og 
at disse regler både er relateret til elevens egen indstilling og væremåde.  
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Det er dog ikke enhver form for initiativ der accepteres for at komme ind i 
fællesskabet. Det ses i følgende udsagn, hvor netop en af IT-eleverne tager 
initiativ til at komme i tale med de andre elever:   
 
”Der er en fra vores klasse, som har det der IT, som har svært ved at 
komme ind i fællesskabet. Det er som om hun ikke, altså ikke fordi hun 
gør det vel men altså.. hun tog en masse slik med i en skål i en 
madkasse faktisk, og så delte hun ud, eller hun delte ikke ud til hele 
klassen, men så var der nogle der kom og så ’må jeg ikke godt bede om 
lidt’, og så ’tak’ og så troede hun nemlig hun kunne få venner, det gør 
hun måske også, men det er ikke sådan man får venner ved at give 
noget til dem(…) Man bliver venner, altså… så kender man folk godt, 
og så interesserer man sig for dem og snakker meget med dem og er 
sammen med dem. Så vil jeg definere at man er venner.”  
(Fokusgruppe, 7. klasse, 2014, C: 110-114, 116-117) 
 
Fokusgruppedeltager C italesætter altså, at venner er nogle man interesserer sig 
for, og som man bruger meget tid på. Dermed er det at give slik for at få venner 
ikke en accepteret metode til at få venner i skolen. Til dette supplerer 
fokusgruppedeltager A:  
 
”Man kan jo ikke købe sine venner. Når man gør det, så længe man 
køber sine venner så er det kun på lånt [tid red.], så længe man har 
det som skal til for at kunne købe sine venner. (…) Der er jo også 
sådan noget som golddiggers og sådan, det er jo stort set det samme. 
At fordi man har noget så kommer andre for at få det, og når det så 
forsvinder, så smutter man. Og det er jo ikke for at være egoistisk og 
sådan, men sådan er man…” 
(Fokusgruppe, 7. klasse, 2014, A: 119-126) 
 
Til disse udtalelser spørges der ind til, hvad man så kan gøre for at få venner, 
hvis ikke man er vant til at have venner i klassen (Fokusgruppe, 7. klasse, 2014, 
moderator: 137-138). Dertil udtaler fokusgruppedeltager F: 
 
”Men det er så der at man selv skal komme ind og så på en måde byde 
ind med noget, ’se her er jeg’, og så skal andre også komme hen, og 
spørge er der... sådan så man selv har gjort et initiativ til 
fællesskabet.”  
(Fokusgruppe 2014, 7. klasse F: 140-141) 
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Jævnfør ovenstående ses det altså, at initiativet til fællesskabet skal gøres inden 
for nogle bestemte rammer, for at initiativet accepteres. Som elev må man altså 
byde ind med noget, men dette noget kan ikke være materielt i form af for 
eksempel slik. Derimod italesættes det, at initiativet ækvivaleres med personlige 
karaktertræk, hvilket ser ud til at give problemer for de elever, som ikke 
besidder de pågældende karaktertræk.  
Fællesskabet er for alle 
EMJ 
På trods af at eleverne i flere udsagn italesætter initiativet som afgørende for 
elevernes integration i fællesskabet og at dette initiativ primært er relateret til 
personen selv, er der dog også flere udtalelser, som understreger, at eleverne 
anser fællesskabet som noget alle skal være en del af. Dette ses i følgende 
udtalelse af fokusgruppedeltager C:  
 
”Der er også en fra klassen, der bare sidder bag en computer. Nu er 
hun så kommet lidt mere med efter vi har haft en snak med hende, 
efter der skete en episode i klassen (…) Så snakkede vi om, hvad hun 
kunne gøre for at komme mere ind i fællesskabet, for det var noget 
med at hun blev sur på os, fordi vi larmede for meget, fordi vi havde et 
fælleskab og var sammen, altså vi snakkede sammen, og det var 
åbenbart for højt for hende, og så blev hun sur, og så snakkede vi om, 
at hun måske kunne komme med i fællesskabet.”  
(Fokusgruppe, 7.klasse, 2014, C: 60-65) 
 
Til dette supplerer fokusgruppedeltager A med følgende:  
 
”Ja fordi så ville det jo ikke være larm for hende, for så ville hun forstå, 
hvad det var, der foregik rundt om hende i stedet for at sidde og høre 
musik hele tiden. For man skal selvfølgelig acceptere hinandens 
forskelligheder, men man er også nødt til nogle gange at gå på 
kompromis jo. Hmm.. og ligesom prøve at få hinanden med ind i 
fællesskabet.”  
(Fokusgruppe, 7.klasse, 2014, A: 66-69) 
 
I ovenstående udsagn italesættes fællesskabet i klassen som et mål for alle 
elever, og dermed som noget alle naturligt gerne vil og skal være en del af. 
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Dermed italesætter eleverne det også som en selvfølge at man i klassen tager en 
snak med de elever, som har problemer med at blive integreret i fællesskabet.  
En sådan samtale synes at have til formål at disciplinere elever, således at de 
hjælpes til at tage initiativ og blive integreret i fællesskabet. Dette ses også ved 
elevernes udsagn om, hvad hun kunne gøre for at komme med i fællesskabet. 
Desuden påpeger fokusgruppedeltager C, at hun er kommet lidt mere med, efter vi 
havde en snak med hende, hvilket kan antyde, at disciplineringsteknikken har haft 
den ønskede effekt.  
5.1.1 Sammenfatning 
EMJ & MKMD 
I ovenstående ses det, at eleverne i deres udsagn ækvivalerer kæder af 
momenter, som fikserer mening om skoleliv. Dog synes disse momenter at være 
af forskellig karakter, og det ser ud til at der tales ud fra forskellige diskurser. 
Således er flere udsagn relateret til læring, uddannelse og fremtid, mens andre 
udsagn er relateret til fællesskab og trivsel. 
Uddannelse 
EMJ & MKMD 
På baggrund af analysen synes uddannelse at stå centralt i elevernes 
italesættelser af deres skoleliv. Det ses når eleverne ækvivalerer uddannelse 
med momenterne læring, faglighed og grundlæggende aktiviteter som at skrive 
og regne, som de skal bruge i deres videre færd i livet og for at få en uddannelse. 
Desuden artikuleres uddannelse, som noget man ikke kan klare sig uden, hvorfor 
uddannelse ækvivaleres med momentet frihed til selv at vælge job og karriere.   
Elementet uddannelse får altså sin betydning gennem elevernes italesættelser, 
og der kan således argumenteres for, at uddannelse er knudepunkt i en 
uddannelsesdiskurs.  
Fællesskab 
EMJ & MKMD 
I analysen ses det endvidere, at eleverne artikulerer udsagn, som relaterer sig til 
det sociale liv, fællesskab og trivsel i skolelivet. Fællesskabet ækvivaleres i den 
henseende med momentet at det er for alle, at det har betydning for elevernes 
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trivsel og at eleverne hjælper hinanden i fællesskabet. Det ser ud til, at det 
sociale liv både skaber situationer, hvor eleverne ækvivalerer fællesskabet med 
det der gør, at de gerne vil i skole, og ydermere som det der fremmer deres evne 
og lyst til at lære.  
Fællesskabet ækvivaleres også med problematikker i skolelivet, hvor blandt 
andet mobning, eksklusion og eget initiativ er ækvivalerede momenter.   
Elementet fællesskab meningsudfyldes gennem elevernes udsagn, og de 
momenter de knytter til fællesskab. Derfor bliver fællesskab knudepunkt i 
fællesskabsdiskursen  
  
76 
 
5.2 Analyse 2  
EMJ 
I første analysedel ses det, at både fællesskabsdiskursen og 
uddannelsesdiskursen hegemoniseres i elevernes udsagn. Diskurser er som 
nævnt tidligere altid et resultat af diskursive praksisser i samfundet. Derfor vil 
denne anden analysedel undersøge, hvordan den måde som eleverne taler om 
deres skoleliv på også kommer til udtryk på det samfundsmæssige og politiske 
plan. Dette er med formål om at få større indsigt i, hvilken mening der 
indholdsudfylder de to diskurser, og dermed hvad de to diskurser udgrænser. 
For at give et indblik i, hvordan man politisk og samfundsmæssigt taler sig ind i 
fællesskabs- og uddannelsesdiskursen, vil vi først kort beskrive, den seneste 
udvikling, som det danske samfund, og ikke mindst folkeskolen, har været 
igennem.  
Læring i konkurrencestaten 
EMJ 
Kaj Ove Pedersen pointerer, at skolesynet i dag hænger sammen med et politisk 
mål om, at folkeskolen skal være med til at mobilisere potentiel arbejdskraft. 
Derfor skal størstedelen af børn og unge, som er tilknyttet folkeskolen, opnå 
kompetencer og færdigheder, der kan bruges senere i arbejdslivet (O. K. 
Pedersen, 2014, p. 23). Denne måde at forstå skolelivet på er også dominerende i 
elevernes udtalelser om deres folkeskoleliv, idet de fremhæver, at deres 
folkeskoleliv og senere uddannelse er afgørende for deres fremtid.  
Folkeskolen fik i 2006 en ny formålsparagraf, og her blev der lagt vægt på, at det 
nu skulle være arbejdskravet, arbejdsevnen og arbejdslysten, der skulle binde 
borgerne i samfundet sammen i et fællesskab. Med denne paragraf følger det, at 
skolen nu har til opgave: ”(…) at uddanne de unge til fagligt kompetente individer 
med færdigheder, der gør dem i stand til at stå til rådighed for arbejdsmarkedet – 
på arbejdsmarkedets betingelser og helst livslangt” (O. K. Pedersen, 2011, p. 170). 
I vores fokusgruppeinterviews ses det, at eleverne også indoptager 
selvfølgeligheden i forhold til arbejdsmarkedets krav og betingelser, og 
endvidere at de positionerer sig som folkeskoleelever, der på sigt skal stå til 
rådighed for arbejdsmarkedet.  
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Elevernes måde at efterleve selvfølgeligheden om folkeskolens formål på er dog 
ifølge Pedersen ikke ny, da skolen på sin vis altid historisk set har været anvendt 
som et middel til at udbrede og ikke mindst almengøre en politisk kultur, hvor 
særlige værdier gøres til almengyldige og deraf selvfølgelige for alle borgere (O. 
K. Pedersen, 2011, pp. 170–171).  
Fra velfærdsstat til konkurrencestat 
MKMD 
Ifølge Pedersen er der sket et skift fra velfærdsstat til konkurrencestat. Dette 
skift ses blandt andet i folkeskolen, ved at den primære opgave nu er at udvikle 
den enkelte til at være konkurrencedygtig frem for det tidligere formål om, at 
danne folkeskoleelever til at være borgere og medlemmer af et demokrati (O. K. 
Pedersen, 2011, pp. 171–172). I Pedersens optik er den nye samfundstendens 
således, at folkeskolen skal uddanne eleverne til arbejdslivet, og at denne 
udvikling hviler på forestillingen om, at sociale relationer besidder økonomisk 
karakter (O. K. Pedersen, 2011, p. 188).  
Jonas Lieberkind understøtter pointen om, at der er sket et skift i det danske 
samfund, hvor erhvervslivets konkurrenceparametre i stigende grad er 
fremherskende i folkeskolen. Dette perspektiv italesætter han i bogen 
Folkeskolens filosofi – idealer, tendenser og kritik (2008). I forbindelse med dette 
udtaler Lieberkind, at det centrale i dag er, at uddannelse og læring ikke har et 
slutpunkt, og dermed er uddannelse og læring i dag betinget og begrundet i et 
livslangt projekt (Lieberkind, 2008, pp. 51, 56, 59).    
Politik 
MKMD 
Skiftet i folkeskolen fra fokus på demokrati til et større fokus på faglighed og 
konkurrence blev markeret i 2003 af den daværende statsminister Anders Fogh 
Rasmussen i hans åbningstale til Folketinget:  
 
”Det er som om, at indlæring af faglige færdigheder er blevet 
nedprioriteret til fordel for at sidde i rundkreds og spørge: ”Hvad 
synes du selv?” 
Det kan være udmærket at sidde i rundkreds og diskutere og føre en 
samtale med hinanden. Men den første forudsætning for at føre en 
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meningsfyldt samtale er altså, at man ved, hvad man snakker om. Hvis 
ukvalificerede meninger bliver lige så gangbare som kvalificeret 
viden, så ender det alt sammen i tomhed og dumhed. Og hvis man er 
nødt til at slå op i et leksikon eller på Internettet, hver gang man 
nærmer sig noget konkret, så bliver det altså en noget tung samtale.”  
(Rasmussen, 2003)  
 
I citatet artikuleres det som en selvfølge, at en meningsfuld samtale er 
ækvivaleret med kvalificeret viden, hvilket kan være momenter i en 
uddannelsesdiskurs. Dermed ækvivaleres ukvalificerede meninger med tomhed 
og dumhed, og disse elementer er altså tegn, som udgrænses af den diskurs, som 
den daværende Statsminister talte sig ind i. Med citatet understreges det 
endvidere, at det ønske som den nuværende regering har om at forbedre 
elevernes faglige udvikling i folkeskolen ikke er ny. Dette ønske artikuleres i 
regeringsgrundlaget fra 2011, hvori det italesættes, at skolen skal være:  
 
”En bedre folkeskole, der giver alle børn mulighed for at lære så meget 
som muligt og få et højere fagligt udbytte af undervisningen, og giver 
børnene lyst til og forudsætninger for at gennemføre en 
ungdomsuddannelse.”  
(Regeringen, 2011, p. 16) 
 
Desuden understreges folkeskolens skærpede fokus på faglighed af 
Undervisningsminister Christine Antorini. Det ses i overskriften på det indlæg, 
som hun skrev på Ministeriets hjemmeside i februar 2012, som blev startskuddet 
til debatten om den nye folkeskolereform: ”En fagligt stærk folkeskole – for alle” 
(Antorini, 2012).   
I tråd med dette nedskrev regeringen, Dansk Folkeparti og Venstre den tidligere 
omtalte aftaletekst, som dannede grundlag for den endelige folkeskolereform, 
hvori det står beskrevet, at eleverne i den danske folkeskole skal være godt 
rustet til deres fremtidige liv som samfundsborgere i Danmark. Det påpeges at 
blandt andet et fagligt løft af folkeskolen vil biddrage til denne sag, og dermed er 
et mål med den nye folkeskolereform at udnytte elevernes faglige potentiale 
bedre, således at: ”(…) vi kan klare os i den stigende internationale konkurrence” 
(Socialdemokraterne et al., 2013, p. 1). Dette udsagn udspecificeres med, at 
eleverne i folkeskolen skal have undervisning, der styrker deres faglige 
fordybelse. Dermed skal folkeskolen åbnes op mod den omgivende verden, og 
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være med til at lære eleverne at omsætte viden til produkter, som har værdi for 
andre (Socialdemokraterne et al., 2013, p. 3).  
Desuden blev et øget fokus på faglighed i folkeskolen italesat af den tidligere 
regering bestående af Venstre og Det Konservative Folkeparti, i deres Vækst plan 
fra 2010. Heri står det, at:  
 
”I 2020 skal danske skolebørn være i top fem internationalt – både for 
så vidt angår læsning, matematik og naturfag målt ved de 
regelmæssige, sammenlignelige PISA-undersøgelser og for så vidt 
angår engelsk målt i forhold til ikke-engelsktalende lande.”  
(Venstre & Konservative, 2010, p. 18) 
 
Fra politisk side artikuleres der altså et øget fokus på at forbedre den faglige 
udvikling i folkeskolen. Dette fokus synes at være præget af, at man politisk ikke 
blot betragter børn som børn, men også som en politisk ressource, som skal 
skabe profit for Danmark i den stigende internationale konkurrence. Denne 
holdning blev ikke mindst understreget af vores Statsminister Helle Thorning-
Schmidt i hendes nytårstale 1. januar 2015, hvor hun artikulerede, at: 
 
”Børn er dejlige. De er det vigtigste, vi har. Hvis vi bliver spurgt om, 
hvad der betyder mest for os i livet, så vil de fleste svare: Vores børn. 
Det vil jeg i hvert fald. Men børn er ikke kun vigtige for deres forældre 
og bedsteforældre. De er vores fælles fremtid.”  
(Thorning-Schmidt, 2015) 
 
Med ovenstående citat ækvivaleres børn med fælles fremtid, hvilket kan siges at 
være en reatikulering af, for hvem børn er betydningsfulde. Børns betydning 
omdefineres altså fra udelukkende at gælde forældre og bedsteforældres 
interesse til også at have et samfundsmæssigt og fremtidigt perspektiv.  
Det politiske sociale 
EMJ 
Det faglige fokus på elevernes udvikling, som er understreget i ovenstående 
betyder dog ikke, at de sociale værdier ikke længere eksisterer i folkeskolen. Der 
lægges fortsat vægt på, at folkeskolen er for alle, og at der derfor skal være plads 
til alle børn i fællesskabet (Socialdemokraterne et al., 2013, p. 15). Desuden 
italesættes det, at: ”Ro i klassen, gode kammeratskaber, en god ledelse af 
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klasserummet og et godt skolemiljø er en forudsætning for, at eleverne har lyst og 
muligheder for at lære” (Socialdemokraterne et al., 2013, p. 17). 
Det sociale prioriteres altså fortsat i folkeskolen, og målet er, at trivsel forbedrer 
elevernes mulighed for at tilegne sig viden. Trivsel italesættes som et mål, der 
skal være med til, at: (…) bidrage til at sætte en klar retning og et højt fælles 
ambitionsniveau for folkeskolens udvikling (…) (Socialdemokraterne et al., 2013, 
p. 2). Netop disse udsagn er i tråd med elevernes artikulationer af, at deres 
velbefindende i folkeskolen er af stor betydning for, om de kan være psykisk 
tilstede i løbet af skoledagen og dermed formår at følge med i den formidlede 
undervisning.  
 
Aftaleteksten understreger jævnfør ovenstående at folkeskolen er et springbræt 
til det videre liv, hvor eleverne skal være med til at markedsføre Danmark. Netop 
derfor må elevens tilegnelse af kundskaber og færdigheder vægtes på lige fod 
med den alsidige dannelse, hvilket pointeres i folkeskolens formålsparagraf fra 
2006 (Undervisningsministeriet, 2009):   
 
”(…) Ændringen af formålsparagraffen i 2006 understreger, at 
folkeskolen forbereder eleverne til fortsat uddannelse efter 
folkeskolen. Formålet har hermed fået et perspektiv, der udtrykkeligt 
rækker ud over folkeskolen som et afsluttet forløb i sin egen ret. 
Præciseringen af formålsparagraffen understreger imidlertid fortsat, 
at tilegnelsen af fagenes kundskaber og færdigheder skal vægtes på 
lige fod med den alsidige udvikling.”  
(Undervisningsministeriet, 2009) 
 
Italesættelser af at folkeskolen ikke længere er at se som et afsluttet forløb, 
træder også tydeligt frem i elevernes italesættelser i vores 
fokusgruppeinterviews, hvor eleverne som nævnt ofte ækvivalerer deres 
nuværende folkeskoleliv med en fremtidig uddannelse og deres fremtid som 
voksne med eget hus og karriere.   
Læring som følge af trivsel i folkeskolen 
EMJ 
På det samfundsmæssige plan artikuleres der divergerende holdninger til de 
ovenstående perspektiver på faglighed, som den forhenværende og nuværende 
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regering taler sig ind i. Det ses i udsagn, der forsøger at reartikulere det fokus, 
der er på øget faglighed inden for uddannelsesdiskursen. Sådanne artikulationer 
ses blandt andet i socialpsykolog Per Schultz Jørgensens bog Styrk dit barns 
karakter. Jørgensen påpeger, at vi er nødt til at gentænke, hvordan vi i dagens 
samfund ruster børn til at modstå de udfordringer, som de oplever i vores 
samfund (Jørgensen, 2014, p. 13). Han pointerer, at for at børn og unge bevarer 
læringskraften, og med dette mener han lysten til at lære og videreuddanne sig, 
må børn og unges karakterdannelse i folkeskolen også inddrages som et socialt 
perspektiv. Ifølge Jørgensen er det primært trivsel, der skaber forudsætninger 
for høj faglighed (Jørgensen, 2014, p. 169). Dette er også en pointe, som eleverne 
taler frem i vores fokusgruppeinterviews, hvor de netop ækvivalerer lysten til og 
muligheden for at lære med at have det godt i skolen. 
I den forbindelse udtrykker han i bogen Folkeskolen - ekstern tilpasning og intern 
organisering at de kompetencer, som samfundet i dag kræver ikke er lig med et 
ensidigt fokus på elevernes faglige kunnen og viden. Derimod taler han for, at det 
er af særlig værdi, at eleverne i de danske folkeskoler også lærer, hvordan de 
skal anvende denne viden og dette også i forhold til de situationer, som de 
kommer til at stå overfor i livet. Han uddyber dette med, at arbejdet med børn og 
unge ikke kun kræver undervisning, men at der også skal satses på sociale og 
personlige dimensioner som for eksempel barnets udvikling af selvværd 
(Jørgensen, 2003, pp. 94, 97, 101–102). Ifølge Jørgensen skal folkeskolen altså i 
højere grad satse på at lære børnene om mere sociale værdier, som bliver skabt 
og udviklet i fællesskabet (Jørgensen, 2014, pp. 14, 38). I ovenstående ses det 
altså at Jørgensen på sin vis også subjektiverer sig i uddannelsesdiskursen, når 
han taler om skoleliv, men at han reartikulerer elementer af social og personlig 
karakter til denne diskurs.  
På samme måde som Jørgensen artikulerer også Anne Marie Pahuus i bogen 
Folkeskolens filosofi – idealer, tendenser og kritik (2008) udsagn om, at hensigten 
med at gå i skole er at lære at åbne sit blik for den mangfoldighed som verdenen 
indeholder. Hun artikulerer endvidere, at denne mangfoldighed i et samfund 
kræver skoler, som indeholder rummelighed. Derudover påpeger hun, at skole 
og samfund er et spejlbillede af hinanden, og dermed udtaler hun, at hvis 
folkeskolen rummer mangfoldighed, vil samfundet også gøre det. Dermed 
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artikulerer hun en pointe om, at skolen har til opgave at fremme åbenhed og 
rummelighed igennem undervisning og udvidelse af elevernes horisont (Pahuus, 
2008, pp. 179–180).  
I relation til dette perspektiv på mangfoldighed og rummelighed som vigtige for 
at eleverne kan udnytte deres læringspotentiale, italesætter også Chung Kim i 
samme bog Folkeskolens filosofi – idealer, tendenser og kritik (2008), hvordan det 
sociale aspekt i skolen er centralt. Kim opererer med flere perspektiver på 
folkeskolen i sit kapitel, og påpeger en forståelse af folkeskolen, som bygger på, 
at skolen skal anses som værende et dannelsesprojekt, som skal forberede 
eleverne til livet og gøre dem selvstændige. Dermed taler Kim sig ind i en diskurs 
som udgrænser, at skolens hovedformål udelukket er relateret til karriere, 
arbejdsmarked og erhvervsliv. Således modsætter han sig altså perspektivet om, 
at skolen skal skabe omstillingsparate medarbejdere med forudbestemte 
fastlagte kvalifikationer (Kim, 2008, p. 349).  
I tråd med ovenstående italesættelser, ses det også i første analysedel, at sociale 
elementer og perspektiver på fællesskabet artikuleres som væsentligt for 
elevernes trivsel i folkeskolen.  
5.2.1 Sammenfatning 
EMJ & MKMD 
Ovenstående anden analysedel har på et overordnet plan skitseret, hvordan der 
politisk og samfundsmæssigt tales om folkeskoleliv. I første del af analysen er 
der fremhævet udsagn, som peger på, at samfundet har udviklet sig fra at være 
en velfærdsstat til at være en konkurrencestat. Videre i analysen ses det, at der 
fra politisk side artikuleres momenter til uddannelsesdiskursen som danner 
ækvivalens, og disse er blandt andre at eleverne skal have et højere fagligt 
udbytte af undervisningen, at eleverne skal opnå kundskaber og færdigheder 
som forbereder dem til videre uddannelse, og at de derved opnår kompetencer, 
som er anvendelige for arbejdsmarkedet. Endvidere ses det at folkeskolens 
målsætning og kerneværdier ækvivaleres med global konkurrence, og at viden 
kun er brugbar, hvis den er kvalificerbar.  
Yderligere har den ovenstående anden analysedel fremhævet, hvordan der 
politisk og samfundsmæssigt ækvivaleres momenter til fællesskabsdiskursen. 
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Særligt er det, at også udsagn som artikuleres inden for fællesskabsdiskursen 
ækvivalerer momentet undervisning. Dog ses det, at undervisning inden for 
fællesskabsdiskursen ækvivaleres med at eleverne skal lære værdier som 
rummelighed, dannelse og selvværd, for at sikre bedst muligt udbytte af 
undervisningen. Desuden artikuleres det inden for denne diskurs, at eleverne via 
deres deltagelse i folkeskolen skal lære at blive selvstændige mennesker. Den 
viden som objektiveres i fællesskabsdiskursen ækvivaleres altså med at kunne 
agere som offentlig borger i voksenlivet og i de livssituationer, som alle givetvis 
kommer til at stå overfor.  
To diskurser med momentet undervisning 
EMJ & MKMD 
Jævnfør ovenstående anden analysedel ser det ud til at flere af de artikulationer, 
som fremkommer politisk og teoretisk er i tråd med de udsagn, som eleverne 
artikulerer. Dermed kan det se ud til, at fællesskabs- og uddannelsesdiskursen er 
to diskurser som begge objektiveres og dermed gennemsyrer samfundet på alle 
niveauer. De har altså begge på hver deres måde fikseret en betydning af mening 
omkring hver deres knudepunkt (Phillips & Jørgensen, 1999a, p. 61). Der kan 
argumenteres for, at de to diskurser indgår i et agonistisk forhold til hinanden, 
der som nævnt tidligere betegner en fredelig konflikt (Laclau & Mouffe, 2002, pp. 
188–189). I denne optik er fællesskabs- og uddannelsesdiskursen opponenter, 
men begge diskurser opfattes legitime og må tolereres. Dette betyder dog ikke, at 
de to diskurser ikke kan forsøge at bekæmpe hinandens ideer. Denne kamp ses, 
når det inden for fællesskabsdiskursen italesættes, at sociale dimensioner i 
skolen er af væsentlig karakter for elevernes integration i et demokratisk 
samfund. Sådanne karaktertræk ækvivaleres modsat med faglighed inden for 
uddannelsesdiskursen.  
Der kan dog også argumenteres for at diskurserne står i et antagonistisk forhold 
til hinanden. Dette begrundes med, at der i flere af elevernes udsagn i vores 
fokusgruppeinterviews udspiller sig en konflikt, når de skal subjektivere sig i 
begge diskurser samtidigt. Dette kan skyldes at momentet undervisning 
eksisterer i både fællesskabs- og uddannelsesdiskursen, og netop dette moment 
synes at være et element, som begge diskurser kæmper om at indholdsudfylde. 
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Momentet undervisning får altså forskellig betydning i kraft af den måde, som 
det ækvivaleres på med andre momenter i henholdsvis fællesskabs- og 
uddannelsesdiskursen. Deraf bliver undervisning altså en flydende betegner, 
som de to diskurser kæmper om at indholdsudfylde. Begrebet flydende betegner 
henviser ifølge Laclau og Mouffe til den kamp der foregår mellem to diskurser 
om at meningsudfylde  vigtige elementer (Laclau & Mouffe, 2002, pp. 148, 265), 
(Phillips & Jørgensen, 1999b, p. 39). Dermed kan altså se ud til, at de forskellige 
artikulationer konflikter omkring, hvad formålet med undervisning i folkeskolen 
skal være. I den forbindelse synes diskurserne at objektiverer forskellige mål for, 
hvordan undervisningen i folkeskolen biddrager til, at man får et godt liv, samt 
hvilke værdier, der anses som værdifulde for samfundet.  
 
På trods af at fællesskabs- og uddannelsesdiskurserne objektiveres, sker der 
kontinuerligt en udveksling af definitionsprocesser omkring undervisningens 
formål i folkeskolen. Derfor er det altid muligt for begge diskurser at reartikulere 
udsagn relateret til undervisning, hvilket Laclau og Mouffe betegner som 
diskursernes kontingens (Laclau & Mouffe, 2002, p.  148, 265). 
Dermed viser denne anden analysedel også, at den verden som vi anser for 
naturlig, netop er et resultat af politiske processer, men at disse processer får 
vital betydning for det sociale liv, og hvordan det leves. Dermed er det altså de 
politiske kampe der er afgørende for, hvilke sociale relationer der fortsat 
reartikuleres, undergraves eller omdannes (Laclau & Mouffe, 2002, p. 30). 
 
På baggrund af denne analysedel, tyder det på, at der udspiller sig et paradoks 
samfundsmæssigt, hvor fællesskab- og uddannelsesdiskurserne kæmper om at 
definere, hvad undervisning i folkeskolen skal indeholde. Dette paradoks blev 
ligeledes skitseret i første analysedel, hvor eleverne italesætter forskellige 
problematikker, som udspiller sig i deres skoleliv, når de både skal subjektivere 
sig i fællesskabs- og uddannelsesdiskursen. I tredje analysedel vil fokus være på, 
hvordan dette paradoks får betydning for elevernes handlemuligheder i deres 
folkeskoleliv.  
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5.3 Tredje diskuterende analyse  
MKMD 
I første analysedel er det fremanalyseret via elevernes udsagn, at eleverne i 
deres skoleliv både subjektiverer sig i fællesskabs- og uddannelsesdiskursen. 
Der er altså udsagn, hvor de to diskurser ser ud til at kunne indgå i et ligeværdigt 
forhold, og hvor eleverne kan subjektivere sig i begge diskurser samtidigt. Der er 
dog også udsagn som viser, at eleverne af og til står i dilemmaer og situationer, 
hvor de tvinges til enten at subjektivere sig i fællesskabs- eller 
uddannelsesdiskursen. Konflikterne mellem de to diskurser kommer i anden 
analysedel til udtryk som et politisk paradoks omkring, hvad formålet med 
undervisning i folkeskolen skal være. Dermed viser de to foregående 
analysedele, at diskursernes reartikulation både kan ses på et samfundsmæssigt 
og individuelt plan.  
Hensigten med denne tredje analysedel er at undersøge, hvordan det paradoks 
der udspiller sig mellem diskurserne får betydning for, hvordan eleverne 
subjektiverer sig i diskurserne og dermed, hvilke handlemuligheder de har i 
folkeskolelivet. Dette begrundes med, at der ifølge Laclau og Mouffe er tilknyttet 
særlige forventninger til, hvordan subjektet skal agere inden for en given 
diskurs, og dermed også til, hvad der kan siges og ikke siges (Laclau & Mouffe, 
1997, pp. 34–35). Ifølge Laclau og Mouffe er der forskel på hvilke 
subjektspositioner forskellige aktører kan indtage, og derfor er det ikke givet at 
alle aktører har de samme muligheder for at gøre og sige ting på nye måder 
(Phillips & Jørgensen, 1999a, pp. 68–69).  
Vi skal ikke være dem, der får de dårlige børn 
MKMD 
 
”Det er hvis de er bogligt dårlige, at det kommer til at fylde. Det er det, 
der tæller i statistikker. Der tæller det ikke, om du er en god 
kammerat, god til at løse konflikter, om du er god til at tegne, male 
eller du har nogle andre talenter.”  
(Fokusgruppe, lærere, 2012: 1391-1395)  
 
Ovenstående citat er et uddrag fra vores tidligere fokusgruppeinterview med 
lærere i den danske folkeskole tilbage i 2012. Citatet artikulerer, at det der tæller 
86 
 
i statistikken er dygtighed, og at værdier som for eksempel at være en god 
kammerat ikke er målbart, og derfor ikke italesættes som en værdi, der kan 
vurderes. I anden analysedel så vi, at dette fokus på faglighed også blev markeret 
af den tidligere regering VKO i deres Vækst plan fra 2010 (Venstre & 
Konservative, 2010, p. 18), og endvidere i aftaleteksten i forbindelse med den 
nye skolereform (Socialdemokraterne et al., 2013). Således ses et 
samstemmende fokus på, at netop øget faglighed er af central betydning for 
folkeskolen i det politiske landskab.  
I første analysedel fremgår det at eleverne subjektiverer sig i 
uddannelsesdiskursen, og dermed lever de op til de forventninger, der er til, 
hvad der er tilladt at sige inden for denne diskurs. Et eksempel på dette er blandt 
andet da fokusgruppedeltager C fra 9. klasse beretter, at det er vigtigt for hende, 
at have styr på sine skoleting og få gode karakterer (Fokusgruppe, 9. klasse, 
2014, C: 730-732). Et sådant fokus på faglighed ses yderligere i udsagn fra eleven 
i vores pilotinterview, som italesætter at det at være faglig dygtig er af betydning 
for, om han synes, at han har et godt skoleliv (Pilotinterview 2014: 309). Denne 
udtalelse kan derfor pege i retning af, at også han subjektiverer sig i 
uddannelsesdiskursen, hvilket markeres yderligere med artikulationen:  
 
”Man går i skole for at lære noget og være klar til.. Ideen med skolen 
er, at man skal være klar til at komme ud på arbejdsmarkedet. 
Grunden til at jeg går i skole, er fordi jeg synes det er spændende, og 
fordi jeg har en masse gode venner, og jeg vil også rigtig gerne lære 
noget og komme videre, og for det er man næsten nødt til gå i skole.”  
(Pilotinterview 2014: 7-11)  
 
Udsagnet viser, at vores informant fra pilotinterviewet, ligesom vores 
fokusgruppedeltagere i 7. og 9. klasse, italesætter, at han går i skole for sin egen 
skyld, og fordi han synes det er spændende (Pilotinterview 2014: 19). Deraf ser 
det altså ud til at også vores informant fra pilotinterviewet ækvivalerer 
momenter til uddannelsesdiskursen, hvor fokus er på høj faglighed, 
arbejdsmarked og fremtid.  
I modsætning til ovennævnte fokus på faglighed skrev journalist Mette-Line 
Thorup i en leder til dagbladet Information 2015, i et yderst ironisk toneleje, at: 
”den mest engagerende eller i hvert fald animerende vision for folkeskolen er, at 
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Danmark skal kunne slå kineserne” (Thorup, 2015, p. 1). Med denne kommentar 
kaster Thorup et kritisk blik på det øgede fokus på faglighed, og hun italesætter 
yderligere, at forældre i dag er stærkt påvirket af individualiseringstendensen, 
og at de derfor ikke kunne finde på at ofre deres børn for sammenhængskraften i 
samfundet. Derimod pointerer hun: ”Men de vil gerne fællesskabet og fremme 
deres børns sociale kompetencer. Det siger de endda, når man spørger dem i 
undersøgelser. Måske har de fået nok af konkurrencestatens folkeskole” (Thorup, 
2015, p. 1). 
Thorups pointe om, at forældre interesserer sig for deres børns skoleliv, påpeges 
også af lærerne, men lærernes udsagn viser, i modsætning til Thorups 
artikulationer, at forældre netop subjektiverer sig i uddannelsesdiskursen, og 
det kan diskuteres, om det netop er af frygt for, at børnene skal blive hægtet af: 
”Det er jo samfundet, der gør, at vi som forældre gerne vil have, at vores børn er 
dygtige. Vi skal ikke være dem, der får de dårlige børn” (Fokusgruppe, lærere, 
2012: 1427-1430).  
Det kan altså på baggrund af ovenstående diskuteres, om forældrene, når de 
udtaler sig om, hvordan de gerne ville have, at der i folkeskolen skal prioriteres, 
har fokus på sociale dynamikker og derfor subjektiverer sig i 
fællesskabsdiskursen. Derimod ser det i citatet ud til, at de i deres handlinger 
efterlever uddannelsesdiskursens krav om at fremme børnenes faglige 
kompetencer, og det kan diskuteres, om det netop er på grund af, at man som 
forældre ikke ønsker at ens barn klarer sig dårligt, som lærerne pointerer.  
Det handler om mig 
EMJ 
Individualiseringstendenser og udsagn relateret dertil, er særligt fremtrædende i 
det fokusgruppeinterview, som vi foretog med lærerne i 2012. Her italesættes 
individualisering som et særligt fokus forældre har på deres eget barn. Dette 
perspektiv ses i følgende citat, som blev artikuleret af lærerne: 
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”Altså man er blevet mere egocentreret for, at mit barn får de bedste 
forhold, og det kan så være uanset, om det er på bekostning af andre. 
Jeg synes, man tilsidesætter det der fællesskab, der nu engang er i 
folkeskolen (…) og det de skal lære i folkeskolen.”  
(Fokusgruppe, lærere, 2012: 1095-1101) 
 
Pointen om, at forældre er meget opmærksomme på deres eget barn i 
folkeskolen og derfor tilsidesætter fællesskabet, er også et perspektiv, som bliver 
italesat af eleverne i vores fokusgruppeinterviews. Dette ses blandt andet, når 
eleverne taler om gruppearbejde. Her påpeger fokusgruppedeltager C, som 
nævnt i ovenstående, at hendes karakterer er vigtige for hende, og at hun 
dermed synes at det er irriterende, at komme i gruppe med en, der ikke deltager 
i gruppen og derfor ikke lever op til de forventninger, som fokusgruppedeltager 
C har til gruppens resultat. Dette artikulerer hun som en årsag til, at hun gerne 
selv vil vælge sin gruppe (Fokusgruppe, 9.klasse, 2014, C: 728-734).  
Fokusgruppedeltager C subjektiverer sig her i uddannelsesdiskursen, idet hun 
lever efter de forventninger, der gælder inden for denne diskurs. Gennem denne 
subjektivering kan det se ud til, at der ikke bliver plads til at inkludere elever, 
som ikke lever op til de faglige forventninger, der objektiveres i 
uddannelsesdiskursen.  
Denne subjektivering inden for uddannelsesdiskursen ses også hos 
fokusgruppedeltager F i 9. klasse, da vi er ved at afrunde fokusgruppeinterviewet 
med spørgsmålet om, hvad et godt skoleliv er. Hertil svarer han: ”Måske det er 
vigtigt at få sagt, at det er vigtigt at tage tingene seriøst og gøre sit allerbedste og 
ja så opleve succes, det er også en vigtig ting for at skolelivet kan fungere” 
(Fokusgruppe, 9.klasse, 2014, F: 942-944). Til denne udtalelse spørges 
fokusgruppedeltageren ind til, hvad han mener med succes, og F svarer: ”Altså få 
gode karakterer, det går jeg meget op i” (Fokusgruppe, 9.klasse, 2014, F: 948). 
Hermed ses det, at både fokusgruppedeltager C og F agerer inden for 
uddannelsesdiskursen og de forventninger, der er knyttet til disse positioner.  
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Eksklusion af dårlige elever 
EMJ 
I relation til ovenstående pointe om vigtigheden i gode karakterer i folkeskolen, 
påpeger ph.d. og udviklingsdirektør Alexsander Von Oettingen i kronikken 
Folkeskolen er død – længe leve læringen! (2014), at det kan få konsekvenser for 
eleverne, hvis de klarer sig dårligt i skolen. Han opponerer, imod den massive 
testning af folkeskoleelever, som han mener, finder sted i dag med formål om, at 
finde den bedste elev. Derudover italesætter han, at den politiske diskurs, som 
han mener, der hersker i dag, har reduceret skolen til ét begreb, som er 
dygtighed. Dertil påpeger han, at udsagnet ’at blive så dygtig du kan’ aldrig har 
været folkeskolens mål. 
Hans hovedpointe er, at en sådan udvikling skaber legitim eksklusion, fordi der 
således accepteres en holdning om, at den der falder fra ikke har været dygtig 
nok: ”Det kan alle forstå også dem, der falder fra” (Oettingen, 2014).  
Eksklusionselementet ses også i vores fokusgruppeinterviews som resultat af 
konflikter mellem fællesskabs- og uddannelsesdiskursen. Sådan en konflikt ses 
for eksempel da fokusgruppedeltager G fortæller om, at han kom for sent til 
hjemkundskab og derfor kom sammen med en elev, som var ordblind: 
  
”(…) Nu kom jeg så for sent til hjemkundskab, og det er lidt træls, fordi 
at så skal man gøre meget selv, og så kan man mærke presset fra 
læreren på én for, at det går godt for ens gruppe, og min 
gruppemakker fucked det lidt op (…) Fordi jeg spurgte hende.. Hun 
var ikke helt opmærksom, fordi hun syntes den (kagen red.) så lidt 
sort ud eller lidt brun ud, det var fordi jeg havde puttet kanel på, og så 
blev hun helt forvirret. Det tænker hun ikke over, fordi hun ikke har 
læst opskriften, og så tænker man arh! Hvorfor fik jeg ikke en anden 
makker, og så kan hun godt føle sig lidt alene, men det er jo der, hvor 
man skal støtte hinanden.”  
(Fokusgruppe, 7. klasse, 2014, G: 692-695, 699-702) 
 
Dette citat viser, at fokusgruppedeltager G både subjektiverer sig i fællesskabs- 
og uddannelsesdiskursen. Fokusgruppedeltager G ønsker altså at klare sig godt, 
og han beskriver dette med, at han mærker et pres fra læreren, hvilket viser at 
han subjektiverer sig i uddannelsesdiskursen. Denne subjektivering konflikter 
med de muligheder, han har i situationen i hjemkundskab, fordi hans 
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gruppemakker ikke lever op til de forventninger, han artikulerer, hvilket fører til, 
at han udtrykker ønsket om, at han havde fået en anden makker.  
På den anden side artikulerer fokusgruppedeltager G, at man bør støtte 
hinanden, hvilket er en følge af, at den ordblinde elev føler sig alene. Dermed ses 
det også at fokusgruppedeltager G objektiverer den viden, der hersker i 
fællesskabsdiskursen om, at man skal hjælpe hinanden, hvilket blev 
fremanalyseret i første analysedel. Det kan dog se ud til, at fokusgruppedeltager 
G er splittet i et dilemma mellem to diskurser, hvor han i den ene subjektiverer 
sig i forhold til at klare sig godt og i den anden tager vare på sin klassekammerat, 
som har behov for hjælp. Konflikten for fokusgruppedeltager G synes særligt 
tilspidset i forhold til, at han ved at biologilæreren bliver sur, hvis ikke de når at 
blive færdige med hjemkundskab til tiden (Fokusgruppe, 7. klasse, 2014, G: 732). 
Det vil sige, at hvis han lader fællesskabsdiskursen dominere situationen, 
risikerer han at han få skæld ud af biologilæreren, fordi han således ikke kan nå 
at blive færdig med hjemkundskab i tide til at nå biologitimen. Endvidere 
artikulerer fokusgruppedeltager G, at han føler, at presset for at det går godt i 
timen, er pålagt ham, og her ses det at han ækvivalerer ’at det går godt’ med ’et 
godt resultat’. Deraf udgrænses udsagnet om, at et godt samarbejde medfører et 
godt resultat. Derfor kan det diskuteres om en subjektivering i 
fællesskabsdiskursen, ifølge G´s udsagn, er ensbetydende med at det ikke kan gå 
godt. Han står således i et valg mellem om opgaven skal gå godt eller ej.   
Det kan i citatet se ud til at fokusgruppedeltager G i sin handlen subjektiverer sig 
i uddannelsesdiskursen, og derfor vælger han at fokusere på det gode resultat 
frem for at sikre sig, at den ordblinde har forstået opgaven godt nok, og deraf 
løse opgaven i fællesskab med den ordblinde elev. Således opstår misforståelsen 
omkring, at den ordblinde tror kagen er blevet sort, fordi fokusgruppedeltager G 
har puttet kanel på. Resultatet af situationen udtrykkes af fokusgruppedeltager G 
i det følgende:  
   
”(…) så blev hun trist, og så tænkte jeg ”har jeg gjort noget forkert”, og 
så troede jeg, det var min skyld, og så gør det også mig i dårligt 
humør, fordi hun var i dårligt humør, fordi så føler jeg mig dårlig 
over, at hun bliver i dårligt humør. Men det er jo ikke rigtigt min 
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skyld. Men det vælger hun jo selv. Det kan også være pinligt at sige til 
folk, at man ikke kan læse når man går i 7. klasse.”  
(Fokusgruppe, 7. klasse, 2014, G: 716-720) 
 
Konflikten fører, som udsagnet viser, til, at både den ordblinde elev og 
fokusgruppedeltager G bliver usikre på deres positioner. I dette udsagn 
udtrykker fokusgruppedeltager G således, at han bliver ked af at den ordblinde 
bliver trist, og at han godt kan forstå, at det kan være pinligt ikke at kunne læse i 
7. klasse. Med disse udsagn ser det altså ud til, at han subjektiverer sig i 
fællesskabsdiskursen. På den anden side kan udsagnet om, at det ikke er hans 
skyld, og at det er noget den ordblinde selv vælger påpege, at han tager afstand 
fra hendes reaktion, hvilket kan beskrives som en subjektivering i 
uddannelsesdiskursen.  
På baggrund af dette kan det diskuteres, om fokusgruppedeltager G´s 
subjektivering i uddannelsesdiskursen netop fører til, at han isolerer sig i 
opgaven, og derfor ekskluderer den ordblinde fra det samarbejde, som egentligt 
var bestemt i hjemkundskab. I forlængelse af dette, kan det også diskuteres, om 
fokusgruppedeltager G som den fagligt stærke elev, får lov til at dominere 
situationen, idet det er ham der sætter dagsordenen for, hvordan de løser 
opgaven. I den forbindelse udtaler den ordblinde ikke udsagn om, at hun ikke 
har forstået opgaven eller ikke kan følge med, og det kan derfor diskuteres, om 
den kategorisering hun har i skolelivet som ordblind, forhindrer hende i at 
udtrykke egentlige behov for hjælp.  
Deraf kan det yderligere diskuteres, om det netop er kategoriseringen og de 
begrænsede handlemuligheder, der hører hertil, med manglende mulighed for at 
spørge om hjælp, som fører til at klassens faglige niveau er spredt mellem god og 
dårlig: ”(…) der er nogle, som ligger helt hernede i bunden og virkelig har det svært 
i skolen altså fagligt, og så er der nogle som der er superhurtige – hjernedødt 
hurtige, og der er faktisk ikke så mange der ligger imellem (…)” (Fokusgruppe, 7. 
klasse, 2014, A: 374-376). En pointe i relation til dette er at de elever, som 
kategoriseres som ordblinde, ikke har mulighed for at forbedre deres faglige 
niveau på samme måde som de andre elever, fordi de ikke har adgang til 
subjektspositioner, hvor de kan udtrykke deres egentlige behov. Derfor kan det 
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se ud som om, at deres mulighed for at forbedre sig og udnytte deres faglige 
potentiale er begrænset.    
 
Jævnfør ovenstående kan Oettingens udsagn inddrages i en diskussion af, om 
man i folkeskolen ekskluderer dem, som ikke er fagligt dygtige, og om netop 
subjektivering i uddannelsesdiskursen skaber eksklusion af elever, som ikke 
lever op til uddannelsesdiskursens krav. Denne pointe synes at være i tråd med 
udsagnet fra lærerne om, at det kun er, hvis eleverne er bogligt dårlige, at der 
skabes problemer, og desuden lærernes perspektiv på, at: ”Det kun er 
fagligheden, der tæller” (Fokusgruppe, lærere, 2012: 1397). Det kan altså se ud 
som om, at der i uddannelsesdiskursen objektiveres en viden, som sætter fokus 
på at klare sig godt fagligt, men at denne objektivitet har konsekvenser for dem, 
som ikke besidder disse egenskaber.   
Konfliktende strategi 
MKMD 
På baggrund af ovenstående pointe bliver det interessant, at se nærmere på 
udviklingen af korrespondancen omkring hjemkundskab. I den forbindelse 
fortæller fokusgruppedeltager G videre, at den ordblinde løj om, at hun havde 
fået læst opskriften op: ”(…) jeg spurgte om hun havde fået læst den op, og så 
sagde hun ja ja.. men så fandt jeg så ud af, at hun ikke havde læst den op” 
(Fokusgruppe, 7. klasse, 2014, G: 707-708). Dertil spørges, om G kan forestille 
sig, hvorfor den ordblinde valgte at lyve, hvortil han svarer, at hun måske syntes 
at det var pinligt som nævnt ovenfor (Fokusgruppe, 7. klasse, 2014, G: 712). Her 
synes altså at blive italesat en forståelse for, hvorfor den ordblinde elev valgte at 
forsøge at skjule sine manglende faglige evner. Dette er dog ikke en præmis, som 
fokusgruppedeltager D køber, idet han påpeger: ”Eller også gad hun bare ikke” 
(Fokusgruppe, 7. klasse, 2014, D: 713), og fokusgruppedeltager A supplerer: 
”Men det kan jo også have været dovenskab” (Fokusgruppe, 7. klasse, 2014, A: 
714).  
Deraf ses det, at fokusgruppedeltager A og D forklarer den ordblindes 
problematikker med, at hun var doven eller ikke gad gøre sig umage, hvilket 
strider imod uddannelsesdiskursen målsætning om at gøre sit bedste. Det kan 
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desuden diskuteres, om fokusgruppedeltager A og C´s udsagn har de 
konsekvenser, at den ordblinde også udelukkes fra muligheden og retten til at få 
hjælp, da denne ret inden for uddannelsesdiskursen er ækvivaleret med initiativ 
og villighed.  
På baggrund af udsagnet kan det se ud til, at den ordblinde forsøger andre 
strategier for at klare sig i skolen. Dette er for eksempel, at hun forsøger at være 
så godt med i opgaven, som hun kan uden at afsløre, at hun ikke har læst 
opskriften. Dette kan være tegn på, at hun subjektiverer sig i forhold til 
uddannelsesdiskursens artikulation om, at alle elever må udnytte deres 
potentiale fuldt ud. I udsagnet kan det ses, at den strategi, som den ordblinde 
vælger, først konflikter i det øjeblik, at hun kommer til at tage kagen ud for 
tidligt. Det er her fokusgruppedeltager G opdager, at hun ikke har læst 
opskriften. Derefter undergraver hans artikulationer hende i forhold til, at han 
påpeger, at når hun ikke har læst, så kan hun ikke klare opgaven. Den 
reartikulation af diskurser som bliver anerkendt her er altså, at man må læse 
opgaven for at forstå og udføre den, fremfor ikke at læse opgaven, men blot 
forsøge at gøre sit bedste. 
På grund af uddannelsesdiskursens objektivitet i folkeskolen ser det altså ud til, 
at alle elever forsøger at leve op til de krav, som denne diskurs stiller til 
elevernes ageren i skolen. Forskellen i hvilke subjektspositioner diskursen 
tilbyder, er, om man som elev klarer sig godt eller dårligt. Problemet synes at 
opstå, når eleverne klarer sig dårligt, og ovenstående tyder på, at eleverne deraf 
må finde andre strategier for at klare sig i skolelivet.  
Én fællesskabsdiskurs 
MKMD 
På baggrund af vores fokusgruppeinterviews, ser det dog ikke ud til, at 
eksklusionsprocesser i folkeskolen kun er relateret til uddannelsesdiskursens 
momenter. Eleverne i 7. klasse italesætter også, hvordan de ser klassen som 
bestående af deres gamle klasse og de nye elever, som kommer fra en tidligere 
IT-klasse. I fokusgruppeinterviewet fortæller eleverne om, at der er nogle af 
eleverne fra den forhenværende IT-klasse, som kalder meget på læreren 
(Fokusgruppe, 7. klasse, 2014, G: 257-259). Denne handling medvirker til, som 
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nævnt i første analysedel, at IT-elevernes inklusion i fællesskabet 
problematiseres, idet fokusgruppedeltagerne italesætter, at de fravælger 
fællesskabet, når de spørger læreren frem for andre elever (Fokusgruppe, 7. 
klasse, 2014, F: 277-278).  
IT-elevernes italesatte adfærd og mangel på forståelse af, hvordan man 
inkluderes i det sociale fællesskab begrundes i øvrigt med:  
 
”Det er fordi, at der er nogle af dem, som har gået i noget de kaldte IT-
klassen eller sådan noget, og så er de kommet over i vores klasse, og 
der er de vant til at være få [i I-klassen red.], men nu er vi jo 27, og de 
var 5 dengang med to lærere (…).”  
(Fokusgruppe, 7. klasse, 2014: G: 264-266) 
 
Endvidere udtaler fokusgruppedeltager A: ”De mangler det sociale” 
(Fokusgruppe, 7. klasse, 2014: A: 272).  
I elevernes udsagn italesættes det, at IT-eleverne ikke altid har været en del af 
den almindelige folkeskole, og at IT-eleverne førhen var vant til at være i små 
klassefællesskaber. På baggrund af dette påpeger eleverne, at IT-eleverne agerer 
anderledes i fællesskabet i klassen. Fokusgruppedeltager G udtaler således: 
 
 ”Der er nogle af specialbørnene [IT-eleverne red.], eller det vil jeg ikke 
kalde dem, men de ordblinde, som kalder meget på lærerne, fordi de 
synes måske, at det pinligt nogle gange, hvis man spørger de andre, 
fordi de synes det er pinligt, hvis man er ordblind.”  
(Fokusgruppe, 7. klasse, 2014, G: 257-259) 
 
Dertil supplerer fokusgruppedeltager A: ”De er bange for, hvis man skal grine af 
dem” (Fokusgruppe, 7. klasse, 2014, A: 260). 
Eleverne i fokusgruppeinterviewet fra 7. klasse italesætter altså IT-eleverne som 
anderledes, idet de handler i fællesskabet på en anden måde, end den måde som 
fokusgruppedeltagerne objektiverer. I forlængelse heraf kan det også ses, at IT-
eleverne her ækvivaleres med, at de synes det er pinlig at spørge andre, at det er 
pinligt at være ordblind, og at de er bange for at blive grinet af.  
Italesættelser af, at IT-eleverne opfører sig anderledes end de øvrige elever ses 
ydermere i citatet fra første analysedel omkring eleven, som kun sidder bag en 
computer. Her italesættes det dog, at man i klassen har haft en snak med eleven, 
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som nu er bedre integreret i fællesskabet (Fokusgruppe, 7. klasse, 2014, C: 60-
65). Endvidere taler eleverne om, at de har fået nye pladser i klassen, og derved 
er IT-eleverne blevet blandet med de fagligt stærke elever, således at de kan få 
hjælp af eleverne i stedet for at spørge læreren (Fokusgruppe, 7. klasse, 2014, C: 
279-283, 287-288). Denne handling artikuleres i fokusgruppeinterviewet som en 
styrkelse af fællesskabet.   
En minoritet i majoritetens fællesskab 
MKMD 
Det kan diskuteres, om IT-eleverne, som før kun var fem elever i en klasse, 
kategoriseres som en minoritet i det store klassefællesskab, idet de italesættes 
som en gruppe, der mangler det sociale. Laclau og Mouffe påpeger, at aktørernes 
handlemuligheder er betinget af deres kategorisering i det sociale (Phillips & 
Jørgensen, 1999a, p. 69), og derfor kan det anslås, at IT-elevernes muligheder for 
at reartikulere udsagn om skoleliv er begrænsede i det store klassefællesskab.  
Italesættelsen af IT-eleverne som anderledes end de øvrige elever i klassen, kan 
desuden skyldes debatten om inklusion af børn med særlige behov i den 
almindelige folkeskole, hvilket er fokus for Camilla Mehlsens artiklen Er 
inklusionsbarnet et problem? Heri beskriver Mehlsen, at debatten om inklusion 
har været i gang siden 1990´erne, og fortsat er det. Dermed diskuteres det 
kontinuerligt, hvordan man bedst integrerer børn med særlige behov i den 
almindelige folkeskole.  
I ovenstående ses det at inklusionsbørnene italesættes som elever med særlige 
behov, og deraf kan det altså tyde på at de konstrueres i en kategori for sig selv. 
På baggrund af denne kategorisering, som kun gælder få børn i den samlede 
klasse, kan de altså siges at være en minoritet i klassen. Hvordan de som 
minoritet i klassen har begrænset mulighed for at ækvivalere andre udsagn til 
fællesskabs- og uddannelsesdiskursen ses blandt andet i elevernes 
italesættelser. 
Laclau og Mouffe påpeger, at subjektspositioner ligesom diskurserne er 
kontingente. Dermed er alle subjektspositioner konstitueret inden for en 
grundlæggende ustabil diskursiv struktur, da de eksisterer på baggrund af en 
lang række artikulatoriske praksisser, og de er derfor konstant i risiko for at 
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blive omdannet og undergravet af det diskursive felt. Med dette menes altså, at 
på samme måde som diskurserne ikke kan opnå fuldstændig objektivitet, er det 
således heller ikke muligt for nogen social identitet at etablere sig fuldt ud og 
permanent (Laclau & Mouffe, 2002, p. 199).  
Som følge af den samtale, som klassen i fællesskab har haft med IT-eleven om, 
hvordan man kan blive en del af fællesskabet, artikuleres det, at IT-elevens 
opførelse er blevet bedre. Dermed kan de se ud som om, at der er sket en 
hegemonisk intervention af to diskurser, således at der nu kun objektiveres en 
fællesskabsdiskurs. En hegemonisk intervention betegnes ifølge Laclau og 
Mouffe som den proces, hvor en antagonistisk diskurs opløses, således at der 
efterfølgende kun findes én diskurs der, hvor der før var konflikt (Laclau & 
Mouffe, 2002, p. 90), (Phillips & Jørgensen, 1999b, pp. 60–61).  
På den anden side viser flere udsagn i fokusgruppeinterviewet med 7. klasse, at 
der stadigvæk forekommer konflikter imellem IT-eleverne og den resterende 
klasse, hvilket kan tyde på at der fortsat er konflikt.  
Konflikter i fællesskabet 
EMJ 
At der i ovenstående er tale om antagonistiske diskurser ses i forhold til 
elevernes udsagn om de konflikter, der opstår i klassen med IT-eleverne. Et 
eksempel på en sådan konflikt artikuleres blandt andet af fokusgruppedeltager 
A: 
 
”(…) vi har en fra vores klasse [en fra IT-klassen red.], som vi også har 
snakket om tidligere, som siger til os, at vi skal holde op med at larme, 
og vi skal holde kæft og råber op i klassen og flipper fuldstændig ud, 
og går og er gal. Men det mister man sådan set bare venner på i stedet 
for at sige, jeg prøver lige at bevare koncentrationen og falde ned på 
jorden.”  
(Fokusgruppe, 7. klasse, 2014, A: 414-117) 
 
Udsagnet påpeger en konflikt, hvor det kan diskuteres, om IT-eleven ikke lever 
op til normer, der gælder inden for fællesskabsdiskursen. Dermed kan det se ud 
til, at IT-eleven taler igennem en modstridende diskurs til fællesskabsdiskursen. 
Udsagnet viser endvidere de begrænsede handlemuligheder, som IT-eleven har i 
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situationen, idet denne elev vælger at forlade klassen. Grundet situationens 
konflikt er der altså ikke skabt et rum, hvor der kan skabes enighed, og for at løse 
konflikten, ser det ud til, at den ene diskurs må undergave den anden. Det kan 
yderligere se ud til, at fokusgruppedeltager A i udsagnet indtager en stærkere 
subjektsposition end IT-eleven, idet han med sin stærke subjektivering i 
fællesskabsdiskursen, får lov til at blive i klasselokalet sammen med majoriteten, 
altså de resterende elever. Derudover har han også adgang til udsagn om, 
hvordan man som elev i en klasse bør agere i et fællesskab, hvilket artikuleres 
som at bevare koncentrationen og blive nede på jorden, hvilket netop er den 
handling, som majoritetsfællesskabet udfører.   
Hegemonisk intervention 
EMJ 
Som følge af elevernes udsagn og perspektiver på fællesskab kan det diskuteres, 
om diskursernes dekonstruktion bevæger sig i retningen af én 
fællesskabsdiskurs. Dermed synes elevernes udsagn, på trods af udsagnene om 
konflikter mellem majoriteten i klassen og IT-eleverne, at tale sig ind i en 
diskurs, som inkluderer alle elever. Dette ses i følgende udsagn af 
fokusgruppedeltager A fra 7. klasse: ”(…) Også selvom der er nogle der måske er 
IT, jamen så prøver man ligesom at genne hinanden ind og hjælpe hinanden. Det 
betyder meget tror jeg..” (Fokusgruppe, 7. klasse, 2014, A: 786-787). På baggrund 
af dette udsagn, kan det diskuteres om en hegemonisk intervention er ved at 
lykkes. 
Reartikulering og undergravning af diskurser som indtager antagonistiske 
positioner overfor fællesskabsdiskursen ses også i fokusgruppeinterviewet med 
lærerne fra 2012. Lærerne påpeger her, at når klassen holder fællesmøder, 
skabes der et rum for at tale om de ting, som eleverne finder svært i skolen, og at 
eleverne i dette rum frit kan sige, hvad de vil. Der er dog en regel om, at eleverne 
taler for sig selv, og at udtalelserne skal være på en ordentlig måde 
(Fokusgruppe, lærere, 2012: 265-272). Det ses, at ikke alle udtalelser er lige 
accepterede, idet lærerne fortæller om en elev, som hjemmefra hører sine 
forældre tale dårligt om skolen og om lærerne, hvilket fører til, at eleven selv 
begynder at sige de samme ting, når eleven er i skole (Fokusgruppe, lærere, 
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2012: 412-415). Lærerne artikulerer i den henseende, at en sådan adfærd er 
forstyrrende for det øvrige klassefællesskab, hvorfor de vælger at tage en fælles 
snak med eleven og de øvrige elever i klassen. Deraf ses det i følgende udsagn, 
hvordan fællesskabsdiskursen objektiverer en måde at være på, hvorfor andre 
handlemåder udgrænses, idet: ”(…) mange af de stærke og de gode børn, i hvert 
fald herinde, har været rigtig gode til at tage afstand fra de børn der har meldt sig 
negativt ud (…)” (Fokusgruppe, lærere, 2012: 409-411).  
Således ses det altså at der også i lærernes udsagn findes artikulationer, som 
udgrænser, hvad der er tilladt at sige i skolelivet inden for fællesskabsdiskursen. 
Jævnfør ovenstående kan det diskuteres, om lærerne i folkeskolen har adgang til 
subjektspositioner, som kan artikulere særlige udsagn om, hvordan fællesskabet 
skal gøres. En sådan diskussion skal ses i lyset af, at lærerne synes at kunne 
indtage særlige subjektspositioner i fællesskabsdiskursen. Lærerne har altså 
mulighed for at indtage en position, hvor de kan bestemme, hvilke emner der 
skal tages op på et fælles klassemøde. Lærere indtager endvidere en position, 
hvor de har adgang til at rose de elever, som tager afstand fra den forstyrrende 
adfærd, som den pågældende elev har overfor fællesskabet.  
Integration i klassefællesskabet 
MKMD 
Hvordan lærerne taler sig ind i den objektiverede fællesskabsdiskurs i 
folkeskolelivet ses ydermere i det følgende. Her udtaler lærerne, at der er mange 
forskellige børn i klassen, i kraft af at det er en inklusionsklasse. Dog påpeger 
lærerne, at klassen er god til forskelligheder (Fokusgruppe, lærere, 2012: 603-
604, 607). I tråd med dette fremhæver lærerne, hvordan rummelighed i 
fællesskabet er en styrke for klassen, når klassen består af mange forskellige 
elever, hvilket italesættes i følgende citat, hvor de taler om en elev, som har 
aspergers syndrom:  
 
”Men jeg er også sikker på, at hvis Nikolaj var blevet anbragt eller 
placeret i en skole, hvor… for eksempel et aspergers tilbud eller et eller 
andet (…) eller bare inde i J-klassen (…) Eller i en specialklasse. Så 
havde han heller ikke udviklet sig sådan, som han har. Han har 
simpelthen udviklet sig i det samspil der har været med de andre børn, 
det er jeg sikker på, han har. Med de krav som vi stiller til ham, 
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sammen med hans forældre (…) Så jeg er helt sikker på at han har 
udviklet sig i det her, og jeg vil sige (…) han er jo ikke marginaliseret i 
klassen, han indgår jo på lige fod med alle de andre ikke. I fritiden der 
leger han måske med, ikke med alle vel, men han deltager i de sociale 
arrangementer, og han deltager i det sociale liv her i klassen, når vi er 
i skole.”  
(Fokusgruppe, lærere, 2012: 824-837) 
 
Udsagnet viser, hvor givende lærerne mener, at fællesskabet er for eleverne og 
ikke mindst de elever, som har sociale og faglige udfordringer. De objektiverer 
altså den viden, som fællesskabsdiskursen ækvivalerer om, at folkeskolen skal 
kunne rumme alle elever samt fremme elevernes rummelighed og åbenhed over 
for mangfoldigheden af mennesker, hvilket blev påpeget i anden analysedel. 
Grunden til at lærerne italesætter fællesskabet som essentielt i skolelivet, kan 
hænge sammen med den måde, som de subjektiverer sig på i forhold til deres 
læregerning, idet de påpeger, at: ” (...) det er jo den der demokratiske dannelse, vi 
skal igennem, som man kan sige, at vi skal udvikle dem til (...) det er jo vores job at 
danne dem til demokrati og lære dem de forskellige ting” (Fokusgruppe, lærere, 
2012: 1121-1123). Lærerne taler sig altså ind i fællesskabsdiskursen, hvor målet 
er at eleverne i folkeskolen skal dannes til et demokratisk samfund.  
I henhold til rummelighed og åbenhed inden for fællesskabet artikulerer 
fokusgruppedeltager F fra 7.klasse en forståelse for IT-elevens adfærd:  
 
”Jeg tror det afhænger af, at hun har det svært derhjemme, det tror 
jeg det mest afhænger af. Også hvis hun får en dårlig morgen, altså så 
er der to ting oven i en og så bliver hun mere og mere sur tror jeg hvis 
der er et eller andet som måske ville have været normalt, hvor man 
kunne sige, nåh det passerer, så tager hun det mere på sig.”  
(Fokusgruppe, 7. klasse, 2014, F: 419-422) 
 
Citatet indikerer at F mener at en elev i klassen har det svært i hjemmet, hvilket 
får betydning for skolelivet, og dermed synes der at blive italesat en forståelse 
for, at nogle elever agerer anderledes end resten af klassen. Denne forståelse kan 
endvidere hænge sammen med momenterne i fællesskabsdiskursen om, at 
skolen er for alle, og at alle skal være en del af fællesskabet og naturligt gerne vil 
være en del af fællesskabet. Dette kan lede til perspektiver på, at ikke alle elever 
har de samme forudsætninger for at deltage i skolelivet. Fokusset på, at man som 
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elev kan have forskellige forudsætninger for at deltage i klassefællesskabet, ses 
yderligere idet der italesættes en opmærksomhed på, at IT-eleverne skal være en 
del af klassens fællesskab, hvilket også blev fremhævet i første analysedel. I den 
forbindelse italesatte eleverne fra vores fokusgruppeinterviews at lærernes 
indgriben overfor, hvordan eleverne er placeret i klassen og endvidere klassens 
fælles samtale om, hvad man som IT-elev kan gøre for at blive integreret i 
fællesskabet, er af stor betydning.  
Gruppearbejde  
EMJ 
Som det ses i første og anden analysedel italesætter uddannelsesdiskursen et 
udpræget fokus på faglighed og fremtid. Dermed artikulerer denne diskurs en 
indlejret forestilling om at opnå størst mulig udbytte af sin uddannelse og 
fremtid, hvorfor det kræver en indgående motivation og indstilling til skolelivet 
og læringspotentiale fra hver enkelt elev. Denne artikulation kommer særligt til 
udtryk, når eleverne taler om gruppearbejde og muligheden for selv at vælge, 
hvem man ønsker at være i gruppe med. Det ses ligeledes i analysen, at 
fællesskabet er vigtigt, hvilket indebærer muligheden for at være social, udvikle 
sig socialt, være glad i skolen, kunne lide samt vise lyst til at omgås 
klassekammerater og værdien der ligger i at kunne hjælpe hinanden.  
Fokusgruppedeltager C fra 9.klasse taler sig således både ind i fællesskabs- og 
uddannelsesdiskursen, når hun artikulerer, at hun ikke ser nogen ulemper ved at 
arbejde sammen med andre elever, hvis de blot er interesseret i at arbejde 
(Fokusgruppe, 9.klasse, 2014, C: 765-770). Dermed synes det ikke at være noget 
problem for fokusgruppedeltager C at subjektivere sig i begge diskurser, så 
længe hun kommer i gruppe med andre elever, som også tager initiativ til at 
arbejde. Eleverne artikulerer dog også en modpol til denne positive forståelse af 
gruppearbejde, da eleverne ikke altid mener, at gruppearbejdet forløber så nemt 
(Fokusgruppe, 9. klasse, 2014, D: 423). Dertil artikulerer fokusgruppedeltager C, 
at gruppearbejdets værdi er forskelligt afhængigt af, hvem hun arbejder sammen 
med, og hertil siger hun som nævnt, at hun finder det irriterende, hvis hun 
kommer i gruppe med nogle, som ikke deltager på lige fod med hende, fordi hun 
gerne vil have styr på sine skoleting (Fokusgruppe, 9. klasse, 2014, C: 728-734), 
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(Fokusgruppe, 9. klasse, 2014, C: 425-426). Hermed ser det altså ud til, at 
fællesskabs- og uddannelsesdiskursen kan konflikte, når eleverne både skal 
subjektivere sig i fællesskabs- og uddannelsesdiskursen samtidigt. Definitionen 
af gruppearbejde synes altså her at handle om, hvorvidt gruppearbejde skal 
ækvivaleres med momenterne rummelighed og samarbejde eller med initiativ til 
fagligt arbejde og høje karakterer.   
 
I første analysedel er der på samme måde italesat problematikker omkring 
gruppearbejde i 7. klasse. Dette ses, da de taler om, hvordan man som elev må 
byde sig til og tage initiativ til en gruppe, for blandt andet at undgå at komme i 
gruppe sammen med IT-eleverne. I den forbindelse artikuleres endvidere at 
gruppedannelse kan føre til at elever, som normalt føler sig som en del af 
fællesskabet, kan føle sig ekskluderet, hvis ikke de formår at tage det rette 
initiativ, hvorved det udtrykkes at man som elev må bære projektet selv 
(Fokusgruppe 7. klasse, 2014, A: 683-687). Det er altså, når det kommer til 
gruppearbejde, at eleverne oplever, at fællesskabet kan være problematisk. 
Følgende udsagn af fokusgruppedeltager F fra 9. klasse viser, hvordan skolelivet 
italesættes som præget af inklusions- og eksklusionsprocesser, indtil alle elever 
har fundet deres egen plads i fællesskabet:  
 
”(…)Hvis der er nogen som rigtig gerne vil være med i en gruppe, hvor 
de ligesom ikke vil have personen med, så er det der, der dannes 
problemer. Men altså når så det er, når alle har fundet deres klasse, 
ved hvem de hører til, og ved hvem de selv er, så er der jo ikke så store 
problemer. Altså de gør jo det, de godt kan lide, og de andre gør det, 
de godt kan lide.”  
(Fokusgruppe, 9.klasse, 2014, F: 608-612) 
 
På baggrund af dette citat kan det således se ud til at på trods af, at man som elev 
tager initiativ til at være en del af en gruppe, så er det ikke altid at dette initiativ 
accepteres. Dermed kan det diskuteres, om der her er tale om en konflikt mellem 
fællesskabs- og uddannelsesdiskursen. Baggrunden herfor er, at de fagligt stærke 
elever, når de subjektiverer sig i uddannelsesdiskursen i forbindelse med 
gruppearbejdet, udelukker at man kan være med, hvis man er fagligt svag på 
trods af, at man tager det rette initiativ. Som følge af dette kan det altså tyde på 
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at momentet initiativ er et moment i både fællesskabs- og uddannelsesdiskursen, 
men at initiativet i fællesskabsdiskursen ækvivaleres med for eksempel at byde 
sig til som elev, hvorimod elevernes initiativ undergraves i 
uddannelsesdiskursen med mindre eleven besidder høje faglige kvalifikationer.  
 
Dermed ser det ud til at de italesatte diskurser skaber konflikter for eleverne i 
deres folkeskoleliv. I den sammenhæng kan det diskuteres, om eleverne har 
svært ved at gå på kompromis med deres egne faglige krav i forhold til 
fællesskabet. I et sådant tilfælde ser det ud til, at uddannelsesdiskursen udpeger 
stærkere subjektspositioner end fællesskabsdiskursen, hvor tidligere 
artikulerede udsagn fra fællesskabsdiskursen, om for eksempel at gå på 
kompromis med sine forskelligheder undergraves af uddannelsesdiskursen. 
Endvidere er der en anden vigtig pointe i udsagn relateret til problematisk 
gruppearbejde, idet det ser ud til, at der er forskel på, hvilke aktører i 
folkeskolen, der kan sige hvad. Således ses det, at fokusgruppedeltagerne i 7. 
klasse taler om, at de godt kan føle sig alene, når de skal i gruppe med IT-
eleverne, fordi de her oplever, at de skal bære et helt projekt selv (Fokusgruppe, 
7. klasse, 2014, A: 683-687). Det ser dog ikke ud til, at man som IT-elev kan 
indtage en subjektsposition i diskursen, hvor det er tilladt at sige, at man føler sig 
udenfor. Dette kan være et udtryk for, at dette udsagn kun kan udtales af 
specifikke subjektspositioner i diskursen, og det kan derfor diskuteres, om 
sådanne udtalelser er særligt tilgængelige for de elever, som også positionerer 
sig stærkt i uddannelsesdiskursen.  
Lærernes særlige mulighed 
MKMD 
Det er dog ikke kun eleverne der artikulerer udsagn om gruppearbejde. Sådanne 
italesættelser er også fremtrædende i fokusgruppeinterviewet med lærerne: ”(…) 
vi har det sådan, at det er en af vores fornemmeste opgaver her i samfundet at lære 
dem at kunne arbejde i grupper (…) Jamen de skal jo indgå i et fællesskab” 
(Fokusgruppe, lærere, 2012: 1115-1118).  
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Både dette udsagn og udsagn fra vores fokusgruppeinterviews påpeger, at 
lærerne har særlige muligheder for at danne artikulationer om gruppearbejde. 
Det ses ved, at eleverne kan ende med at komme i grupper med andre elever end 
dem, som de selv synes, de arbejder godt sammen med. På grund af lærernes 
særlige subjektspositioner, ser det således ud til, at deres position dominerer 
ethvert givent udtryk, som artikuleres af andre elever. Lærernes overbevisning 
markeres endvidere med følgende: ”(...) altså X er ved at arbejde sig op til, at han 
godt kan magte at lave noget gruppearbejde, og det har han ikke kunnet før. Der 
var det kun solo” (Fokusgruppe, lærere, 2012: 794-796). Dette citat påpeger 
vigtigheden i lærernes udsagn om, at det er deres fornemmeste opgave at lære 
eleverne at arbejde i grupper, og de italesætter det derfor som noget, de har 
fokus på at lære eleverne, hvis ikke det er noget, de allerede kan. Udvikling mod 
samarbejde i grupper italesættes altså som værende af positiv karakter, og 
dermed påpeges det at muligheden for at arbejde i grupper er en væsentlig 
kompetence inden for fællesskabets rammer.  
Ovenstående synes således at være et eksempel på en kamp blandt aktører i 
folkeskolelivet, der kæmper om at definere, hvordan der skal handles i 
fællesskabet. I lyset af dette kan det diskuteres, at hvis eleverne alene havde haft 
definitionsretten af fællesskabet, kunne det muligvis have resulteret i en 
dekonstruktion af fællesskabsdiskursen, således at fællesskabet i fremtiden blot 
ville være et fællesskab af eksempelvis fagligt stærke elever. I den forbindelse 
pointerer Laclau og Mouffe, at det er de politiske kampe, der i sidste ende 
bestemmer, hvilke sociale relationer der fortsat reartikuleres, undergraves eller 
omdannes (Laclau & Mouffe, 2002, p. 30). Det ser dog ikke ud til at det er muligt 
for eleverne at dekonstruere fællesskabsdiskursen, da lærerne indtager stærkere 
subjektspositioner end eleverne. Fællesskabsdiskursen reproduceres derfor 
fortsat på samme måde, hvor fællesskabet også integrerer elever, der ikke er 
fagligt stærke.   
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Objektiverede måder at handle i fællesskabsdiskursen på 
EMJ 
I ovenstående ses det, at den måde som fællesskabsdiskursen objektiverer sig på 
har betydning for elevernes velbefindende i klassen, hvilket særligt pointeres i 
relation til gruppearbejde. Fokusgruppedeltager A fra 9.klasse artikulerer, som 
nævnt i første analysedel, hvordan han synes at gruppearbejde kan være svært. 
Til dette udtaler han, at han godt kan lide gruppearbejde, men at det bliver svært 
for ham, når klassen selv skal vælge grupper, og dette specielt fordi han ikke er 
med i nogen specifik gruppe. Dette er også begrundelsen for, at han godt kan 
lide, når læreren udpeger grupperne, fordi han så er sikker på at komme i en 
gruppe uden at have brug for lærerens hjælp (Fokusgruppe, 9.klasse, 2014, A: 
693, 679-684, 707-710).  
Når nogle elever, som det beskrives i ovenstående, føler sig mobbet, holdt uden 
for eller ønsker at være en større del af fællesskabet, er det ikke nødvendigvis 
fordi, alle elever har samme behov for social tilknytning. I tråd med dette 
påpeger lektor Karen Wistoft, at det afgørende i forhold til trivsel netop er 
oplevelsen af at have nogen, som man har tillid til og fortrolighed overfor, og 
derimod hænger trivsel altså ikke sammen med antallet af sociale relationer 
(Wistoft, 2012, p. 49). Under fokusgruppeinterviewet med 9.klasse fortæller 
fokusgruppedeltager A, at han ikke har noget imod at være sammen med de 
andre, og at han godt kan lide, når de laver noget socialt sammen i klassen såsom 
hyttetur og lignende (Fokusgruppe, 9.klasse, 2014, A: 654-656). 
Fokusgruppedeltager A udtaler derimod også, at hans behov for at være sammen 
med sine klassekammerater ikke er stort (Fokusgruppe, 9.klasse, 2014: 668-
671). På baggrund af disse udsagn kan det diskuteres, om A mener, at han ikke 
har det godt i klassens fællesskab, eller om han bare ville foretrække en anden 
form for fællesskab, hvor han både kan være social, men også have muligheden 
for at trække sig tilbage. Det kan se ud til at A subjektiverer sig i 
fællesskabsdiskursen, hvor det sociale vægtes, men på trods af dette artikulerer 
han også, at han opfatter sit sociale behov anderledes end de restende 
klassekammeraters.  
Ovenstående er i tråd med et udsagn fra pilotinterviewet, hvor pilotinformanten 
artikulerer at en klassekammerat ikke er en del af fællesskabet. Pilotinformanten 
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beretter, at klassekammeraten, som løber konkurrenceløb, ikke tager del i 
fællesskabet på samme niveau som den resterende klasse, fordi 
konkurrenceløbet tager meget af hans tid. Til dette spørges der ind til 
klassekammeratens sociale liv, og pilotinformanten udtaler: ”Han har nogle ret 
gode venner på sit løbehold, men han har ikke nogen i klassen (…) Nej han har ikke 
nogen. Han er meget på sin mobil. Han melder sig ud. Man kan godt mærke, at han 
hele tiden tænker på det” (Pilotinterview 2014: 282-283, 287-289). Herefter 
spørges der ind til, om klassekammeraten er ekskluderet fra fællesskabet: ”(…) 
Jeg tror ikke han er blevet ekskluderet. Jeg tror han selv vælger det til en vis grad” 
(Pilotinterview 2014: 292-293).  
Perspektivet på hvem der har ansvaret for, at alle i en klasse er en del af 
fællesskabet er således interessant at diskutere ud fra præmissen om, at 
fællesskabsdiskursen indeholder momenterne at fællesskabet er for alle, og at 
alle bør tage ansvar for, at alle er en del af det. Med afsæt i pilotinformanten og 
vores fokusgruppedeltagers udsagn kan det diskuteres, om 
majoritetsfællesskabet fralægger sig ansvar for om minoritetseleverne i klassen 
integreres i fællesskabet, fordi de i visse sammenhænge artikulerer fællesskab 
med elevens eget ansvar og initiativ. På den anden side artikulerer eleverne fra 
7. og 9.klasse at et stærkt fællesskab og sammenhold kræver deltagelse og 
opmærksomhed fra alle elever, og at det har vital betydning for alle elevers 
skoleliv. Dermed ser det ud til, at de artikulerer fællesskabet med idealet om, at 
det er for alle uanset elevens eget initiativ.  
 
Første analysedel viste at det dog alligevel ikke er ligegyldigt, hvilket initiativ 
eleverne tager, hvoraf det antages, at fællesskabsdiskursen ikke accepterer, at 
man som elev for eksempel forsøger at købe sig til venner. I relation til dette blev 
det i første analysedel påpeget, at hvis man har et ønske om at blive en større del 
af fællesskabet, så bliver man det også (Fokusgruppe, 7.klasse, 2014, C: 75-79).  
På baggrund af lærernes italesættelser om det rummelige og mangfoldige 
fællesskab synes det jævnfør ovenstående at kunne diskuteres, om eleverne 
artikulerer udsagn om at fællesskabet inkluderer alle, fordi det er disse udsagn, 
der er accepteret i folkeskolelivet. På den måde kan det diskuteres, om udsagn 
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om eget initiativ er udsagn, som taler sig ind i uddannelsesdiskursen i relation til 
dens italesættelse af elevens eget ansvar for faglig udvikling, fremtid og læring. 
Det kan yderligere diskuteres, om en elevs mangel på initiativ bliver en legitim 
måde at ekskludere elever fra fællesskabet på. Dette ses i fokusgruppedeltager 
A´s udtalelser om, at han følte sig mobbet i de mindre klasser, men at dette 
måske var på grund af hans mangel på initiativ til fællesskabet (Fokusgruppe, 
9.klasse, 2014, A: 618-630). Disse udtalelser er i tråd med Oettingens tidligere 
perspektiv på, at det bliver legalt at ekskludere elever, hvis ikke de lever op til 
kravene, og at dette både accepteres af fællesskabet, og den der bliver 
ekskluderet. Dermed synes A´s italesættelse også at være præget af forståelsen 
af, at han selv havde skyld i, at han blev mobbet, fordi han ikke havde de bedste 
kompetencer inden for gruppearbejde.  
Derfor bliver det interessant at diskutere, om netop den måde som der handles 
på i fællesskabet er medkonstruerende af mobbeofre. Dette er endvidere 
interessant på baggrund af Jette Koefod og Dorte Marie Søndergaard fokus på 
mobning i deres bog mobning sociale processer på afveje 2009. Heri beskriver de, 
hvordan kampen for at nedkæmpe mobning beror på forskellige forståelser. 
Koefod og Søndergaard markerer, at der findes forskellige tænketeknologier, 
hvor en position tager afsæt i at finde en skyldig person samt et offer, hvorimod 
andre forståelser har fokus på sociale processer og herunder et blik på 
dynamikken imellem børn (Søndergaard, 2009, p. 9). Det kan på baggrund af A´s 
opfattelse af sin egen skyld i mobningen diskuteres, om dette er fordi, at der i 
hans skoliv hersker en forståelse af at mobning er relateret til én skyldig person, 
og om denne skyldige konstrueres af fællesskabsdiskursen. På den anden side 
kan det også se ud til, at der blandt eleverne er forskellige forståelser af, hvad 
mobning er, idet fokusgruppedeltager C fra 9. klasse siger, at hun ikke mener 
mobning er særlig udbredt på deres skole: ”Jeg tror så heller ikke det er særlig 
slemt på vores skole, der er jo ikke nogen hvor, hvis man hører, om at der er nogle, 
som bare bliver sparket og lagt ned og bare slået på og alt muligt. Det sker ikke på 
vores skole” (Fokusgruppe, 9.klasse, 2014, C: 585-588).  
Disse tvetydige udsagn om mobning kan netop være et resultat af 
fællesskabsdiskursens objektiverede status i skolen. Dermed ser det altså ud til, 
at der er forskellige holdninger til, hvad mobning er, hvor nogle elever 
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italesætter mobning som udelukkelse af fællesskabet og andre artikulerer, at 
mobning har relation til fysisk vold.  
Definition af mobning 
MKMD 
Ud fra ovenstående kan det diskuteres om fællesskabsdiskursen er blevet 
dekonstrueret til også at italesætte udsagn om mobning, eller om mobning er en 
flydende betegner i en mobbediskurs. Deraf kan det diskuteres, hvilken status 
mobning har i vores samfund i dag, idet det er interessant, at flere af eleverne 
artikulerer udsagn om mobning, som relaterer sig til de tidligere klasser og til 
fysisk vold. I forbindelse hertil ses det, at da fokusgruppedeltager A artikulerer, 
at han har følt sig mobbet i de mindre klasser, er der ingen, som udtaler sig eller 
kommenterer på det. Konversationen fortsætter dog mellem os og 
fokusgruppedeltager A, og det er først da samtalen bevæger sig væk fra emnet 
mobning, at de andre elever igen deltager i interaktionen i 
fokusgruppeinterviewet.  
Det kan derfor diskuteres, om mobning er en diskurs, hvor den som er blevet 
mobbet har en særlig subjektsposition i forhold til at udtale sig. Pointen er, at når 
fokusgruppedeltager A siger, at han er blevet mobbet, så bliver der tavshed fra 
de andre, hvilket kan tyde på, at det inden for den diskurs, som 
fokusgruppedeltager A taler igennem, ikke er tilladt at sige den mobbede imod. 
Dette står i modsætning til den definition, som eleverne startede ud med i 
forhold til mobning, hvor flere af eleverne italesatte mobning som forbundet til 
de mindre klasser og fysisk vold. På baggrund af dette kan det således se ud til, at 
der blandt eleverne kæmpes om at definere, hvad mobning er.  
 
I forlængelse af ovenstående ses det i vores fokusgruppeinterviews at udsagt 
relateret til at fællesskabet er ækvivaleret med elevens eget initiativ er mest 
fremtrædende. Således synes det at have konsekvenser for de elever, som ikke 
formår at tage det rette initiativ eller slet ikke magter at tage initiativ. Det kan 
derfor diskuteres om de elever, som ikke indtager stærke subjektspositioner i 
fælleskabsdiskursen har begrænsede handlemuligheder og dermed begrænset 
mulighed for at få deres reartikuleringer af fællesskabet godkendt i skolelivet. 
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Derfor er et interessant perspektiv, om den objektiverede fællesskabsdiskurs 
netop fører til, at nogle elever ekskluderes og føler sig mobbet.  
5.3.1 Sammenfatning 
EMJ & MKMD 
I tredje analysedel er det fremanalyseret, hvordan de objektiverede diskurser 
har forskellige betydninger for elevernes handlemuligheder i folkeskolelivet. I 
første del er det italesat, at forældre til elever i folkeskolen primært 
subjektiverer sig i uddannelsesdiskursen, og dette grundlæggende ud fra en 
bekymring om, om deres børn kan klare sig i fremtiden. På den anden side er der 
også udsagn, som peger på, at forældre værdsætter fællesskabet og de 
muligheder det fører med sig for deres børn. Dermed ser det ud til, at der fra et 
forældreperspektiv italesættes et dilemma mellem ønsket om fællesskab og 
frygten for, at deres børn bliver hægtet af rent fagligt.  
I tråd med dette dilemma er der flere udsagn i denne tredje analysedel, som 
påpeger, at et primært fokus på faglighed og dygtighed i folkeskolen kan være 
ekskluderende. Dog synes denne diskuterende analysedel at fremhæve, at det 
ikke kun er inden for uddannelsesdiskursen, at der forekommer 
eksklusionsprocesser. Således synes eksklusionsprocesser snarere at være 
relateret til momentet initiativ, hvilket ækvivaleres både i fællesskabs- og 
uddannelsesdiskursen. Tredje analysedel viser hermed, at hvis eleverne ikke 
tager det rette initiativ til fællesskabet, kan dette også føre til, at de ekskluderes 
og føler sig mobbet. Det vil sige, at selvom eleverne klarer sig godt fagligt og 
dermed kan indtræde i en stærk subjektsposition i uddannelsesdiskursen, er det 
altså ikke kun denne subjektivering, som er bestemmende for deres 
handlemuligheder, og dermed om de bliver ekskluderet eller ej. Initiativet synes 
også at være et væsentligt moment i fællesskabsdiskursen, og her synes 
initiativet ikke kun at være rettet til handling, men det afgørende synes således 
også at være relateret til, hvilken måde eleverne handler på.   
 
I tredje analysedel har vi ydermere fremanalyseret, hvordan en konkret situation 
i hjemkundskab får betydning for elevernes subjektiveringer og 
handlemuligheder. I denne italesatte situation ses det, at eleverne tvinges til at 
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positionere sig i enten fællesskabs- eller uddannelsesdiskursen. Dette er 
grundet, at situationen ikke kan rumme at eleverne subjektiverer sig i begge 
diskurser samtidig, uden at der opstår en konflikt.  
 
Yderligere vises det i tredje analysedel, at lærernes ageren overfor klassen har 
en betydning for, hvordan eleverne oplever deres skoleliv. Dermed er det også 
vist i analysen, at læreren har en betydning for, hvilke muligheder eleverne har 
for at handle i skolelivet. Dette ses ved, at elevernes placering i klasserummet 
italesættes som en mulighed for, at de svagere elever bedre kan integreres i 
fællesskabet. Ydermere ser det ud til, at lærernes mulighed for at indtage stærke 
subjektspositioner i folkeskolelivet har en betydning for, at for eksempel 
gruppearbejdet fortsat italesættes som noget, der integrerer både fagligt svage 
og fagligt stærke elever. I relation til dette ses det yderligere at gruppearbejdet i 
folkeskolelivet er et aspekt, som synes at være særligt konfliktfyldt for eleverne. 
Dermed synes eleverne i gruppearbejdet at blive udfordret i forhold til, hvilke 
subjektspositioner de skal indtage.    
 
En pointe som eleverne særligt taler frem er relateret til momentet initiativ, som 
både artikuleres i fællesskabs- og uddannelsesdiskursen. Måden hvorpå 
initiativet ækvivaleres ser på baggrund af tredje analysedel ud til at være 
afgørende for de handlemuligheder, som eleverne har i deres skoleliv. Momentet 
initiativ ser således ud til at kunne ækvivaleres på forskellige måder. Inden for 
fællesskabsdiskursen synes initiativet at kunne ækvivaleres på to måder, hvor 
den ene er relateret til at fællesskabet er for alle, og den anden er relateret til det 
rette initiativ. Initiativet synes dog også at kunne blive ækvivaleret på en tredje 
måde, som ligger inden for uddannelsesdiskursen, hvor initiativet ækvivaleres 
med faglighed og høje karakterer.  
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6 Forbehold og kritik  
EMJ & MKMD 
For at validere vores analysefund, finder vi det væsentligt også at se kritisk på 
vores diskursanalyse af danske folkeskoleelevers udsagn om deres skoleliv, og 
hvordan diskurserne påvirker elevernes handlemuligheder. Afsnittet vil 
indeholde teoretiske refleksioner, men i særdeleshed vil vi give en indføring i de 
kritiske overvejelser, som vi selv har haft undervejs i specialeprocessen i forhold 
til at anvende Laclau og Mouffes diskursteori. 
Kritik af at diskursteorien ser alt som diskursivt 
EMJ & MKMD 
En grundlæggende kritik af diskursteorien er, at når alt opfattes som diskurs, så 
betyder det at virkeligheden ikke findes. Ifølge Phillips og Jørgensen er dette en 
misforståelse:  
 
”Som det også er tilfældet for de andre diskursanalytiske tilgange 
eksisterer der for diskursteorien både en social og en fysisk 
virkelighed, men vores adgang til denne virkelighed er altid formidlet 
af diskurser.” 
(Phillips & Jørgensen, 1999b, pp. 46–47) 
 
Den forståelse, som fremhæves i citatet, er lig den måde, som vi har opereret 
med diskursbegrebet på i nærværende speciale. Pointen er dermed, at vi anser 
den virkelighed, som eleverne italesætter i forhold deres folkeskoleliv, som 
værende betinget af diskursive praksisser. 
Kritik af at diskursteorien er for abstrakt  
EMJ & MKMD 
Lektor Nils Bredsdorff beskriver i sin bog Diskurs og konstruktion – en 
samfundsvidenskabelig kritik af diskursanalyser og socialkonstruktivismer, at 
diskursteorien ofte opererer med alt for abstrakte bekendelser, hvilket han 
påpeger med følgende citat af Dyrberg m.fl.:  
 
”Erkendelsens blik er konstituerende for verden i den forstand, at den 
ubestemmelige eksistens først får en bestemt form, når den 
konstrueres i og igennem vores teoretiske eller praktiske diskurs. Det 
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er her ontologi og epistemologi for alvor flyder sammen.” (Dyrberg et 
al., 2000: 319)”  
(Bredsdorff, 2002, p. 158) 
 
Bredsdorff hævder, at dette citat kan tolkes på uendelige måder. Han opponerer 
derfor mod brugen af ord og deres manglende betydning. Dertil spørger han, 
hvad der menes med at ’flyde sammen’, og hvorhen det flyder, samt hvad ’for 
alvor’ betyder. Han stiller desuden spørgsmålet om, hvilke grænser der er for 
konstruktioner i det sociale (Bredsdorff, 2002, pp. 158–159).    
Dette er også en kritik, som vi har reflekteret over i forbindelse med 
udarbejdelse af dette speciale. Dermed har vi overvejet, om det er muligt at 
træde ud af den meningssammenhæng, som vi selv er en del af og undersøge de 
sociale konstruktioner, der er forbundet til folkeskoleliv. Endvidere har vores 
fokusgruppeinterviews et stort betydningspotentiale, hvilket i princippet kan 
give mange forskellige konstruktioner af virkeligheden. Derfor har vi været 
udfordret i forhold til, hvilke udsagn vi skulle lægge vægt på og give retten til at 
rekonstruere virkeligheden om folkeskoleliv i vores speciale. Phillips og 
Jørgensen giver desuden deres bud på et modsvar til Bredsdorffs kritik. De 
påpeger, at på trods af at virkeligheden konstrueres via sproget og handlinger, og 
aktører dermed i princippet altid kan sige og handle, som det falder dem ind, så 
er aktørerne konsekvent afhængige af, at deres udsagn og handlemåder bliver 
accepteret i det sociale (Phillips & Jørgensen, 1999c, p. 164). Dermed opstår der 
en grænse for de sociale konstruktioner, hvilket vi også ser i vores speciales 
analyse, hvor eleverne ikke har ubegrænset mulighed for at ytre sig og handle i 
deres skoleliv. Således er eleverne kontinuerligt afhængige af, at deres udsagn og 
ønske om at handle anderledes accepteres i det sociale rum. 
Kritik af knudepunkter og antallet af diskurser  
EMJ & MKMD 
Desuden anfægter Bredsdorff Laclau og Mouffes diskursteori for ikke at give 
nogle konkrete anvisninger til, hvordan man som forsker finder frem til 
diskursernes knudepunkter (Bredsdorff, 2002, p. 161). Dermed synes dette 
analytiske snit at være op til forskeren selv, og det har i vores specialeproces ført 
til flere diskussioner af, hvad et knudepunkt kan være, og hvor mange 
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knudepunkter og deraf diskurser der eksisterer i et samfund. Således ser det ud 
til, at det er op til forskeren selv at definere, hvad der kendetegner en diskurs, 
hvad der giver den mening, og hvor mange diskurser man vil fremanalysere.  
På baggrund af dette kan vi rejse en anden kritik, som omhandler omfanget af 
diskursanalysen. Et af de spørgsmål, som vi har reflekteret over har således 
været, hvor mange diskurser der skal fremanalyseres, før vi kan sige, at vi har 
besvaret vores problemformulering fyldestgørende. Det synes at være svært at 
svare på, idet vi ikke selv er vidende om, hvor mange diskurser, der eksisterer i 
det danske samfund, og hvilke vi er indvævet i. 
Kritik af agonisme- og antagonismebegrebet 
EMJ & MKMD 
Desuden har vi fundet det vanskeligt at anvende Laclau og Mouffes begreber 
agonisme og antagonisme. Grunden til dette er, at Laclau og Mouffe betragter 
agonisme som en fredelig konflikt, som altid vil eksistere i et demokrati, og 
spørgsmålet er derfor, hvornår der kan optræde et antagonistisk forhold i et 
samfund, som er bygget op omkring et demokrati. Denne betragtning gør derfor 
begreberne agonisme og antagonisme komplicerede at bruge i en konkret 
diskursanalyse, som den vi har foretaget i nærværende speciale. Dette skyldes, at 
det har givet udfordringer at afgrænse en reel konflikt, altså en antagonisme, fra 
en fredelig konflikt. Derfor kan det diskuteres, om Laclau og Mouffes diskursteori 
er anvendelig i en analyse af elevers udsagn om deres folkeskoleliv, eller om 
deres teori bedst egner sig til analyser af globale samfundskonflikter. På trods af, 
at vi har diskuteret, hvordan vi skulle anvende begreberne agonisme og 
antagonisme i specialets analyse, synes vi at de har biddraget til et interessant 
perspektiv på, hvilken magt de forskellige diskurser har i samfundet. Desuden 
har begreberne tilføjet analysen en diskussion af, om fællesskabsdiskursen og 
uddannelsesdiskursen kæmper om at opnå hegemoni.  
Kritik af specialets datamængde 
EMJ & MKMD 
Yderligere kan en kritik være, at der kun deltog et lille udsnit af elever tilknyttet 
den danske folkeskole i vores fokusgruppeinterviews. Derfor kan det påpeges, at 
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vores datamateriale ikke er repræsentativt i forhold til en diskursanalyse. Dette 
også set i lyset af, at vi ikke havde mulighed for at rekruttere deltagere i det 
omfang, som vi havde håbet. Hertil kan det fremhæves, at der eventuelt kan være 
forskel på elevers udsagn alt efter geografisk placering, social status, køn osv. 
Denne kritik har vi diskuteret, men vi mener at vi med vores anden analysedel 
viser, at elevernes udsagn også optræder på et politisk og samfundsmæssigt 
plan, hvorfor det må antages at elevernes udsagn trækker på diskurser.  
Sammenfatning af kritik 
EMJ & MKMD 
I forlængelse af den kritik, som er rettet mod diskursteorien, skal dette speciales 
fund således ses i lyset af de videnskabelige kriterier, som vi har skitseret i vores 
metodiske og teoretiske afsnit, for netop at validere specialet og give det 
gennemsigtighed. Vi kunne på baggrund af ovenstående kritikpunkter have 
grebet vores analytiske proces an på flere måder. Vi har gjort nogle til- og fravalg 
igennem processen, som vi har redegjort for igennem specialet og desuden i 
specialets analysestrategi. For at acceptere de fund, som specialet frembringer, 
må man dog have dette for øje. 
Desuden har vi behandlet specialet ud fra vores erkendelsesinteresse, og denne 
har været styrende for, hvad vi har lagt vægt på i empiriindsamlingen og 
analysen. Derfor har vores erkendelsesinteresse også været medkonstruerende 
af de fund, som frembringes i speciales analyse.  
På trods af kritikken betyder det dermed ikke, at specialets konklusioner ikke 
kan betragtes som gyldige, men det er væsentligt at pointere, at de blot er én 
version af virkeligheden. 
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7 Konklusion 
EMJ & MKMD 
I specialets introduktion præsenterede vi nogle refleksioner relateret til, 
hvordan det er at være elev i den danske folkeskole i dag. Nogle overvejelser var 
hermed, hvordan det faglige fokus, som anlægges fra politisk side, influerer på 
eleverne og deres velbefindende i folkeskolelivet. Derudover har vi været 
optaget af at få indblik i, hvilken betydning sociale aspekter har i folkeskolelivet. 
Denne interesse ledte frem til at undersøge politiske og samfundsmæssige 
aspekter, hvorved vi blev vidende om, at der politisk og samfundsmæssigt kunne 
spores forskellige perspektiver på folkeskolelivet. Således syntes der altså at 
fremstå et paradoks i forhold til, hvilken vægt det faglige og sociale burde have i 
folkeskolelivet. Som vist i introduktionen syntes paradokset yderligere at være 
blevet skærpet i relation til folkeskoledebatten og herunder den nye 
folkeskolereform.  
På baggrund af den debat, der eksisterer omkring skolelivet, fandt vi det oplagt 
at inddrage eleverne, idet folkeskolen som institution har stor betydning for 
elevernes udvikling og fremtid. Således var en af de afgørende grunde til at vælge 
eleverne som undersøgelsesområde, at folkeskolen er en stor del af elevernes 
hverdagspraksis. Som følge af dette blev vores interesse skærpet til at omhandle, 
hvilke muligheder og konsekvenser eleverne italesatte i deres folkeskoleliv på 
baggrund af det paradoks, der syntes at være mellem det faglige og sociale 
perspektiv. Dette ledte hen til målet om at undersøge, hvilke diskurser danske 
folkeskoleelever primært talte igennem, når de talte om deres skoleliv, og 
hvordan elevernes handlemuligheder blev påvirket af diskurserne. Derfor var et 
formål med specialet at give danske folkeskoleelever mulighed for at fremsætte 
deres holdninger, perspektiver og interesser på deres folkeskoleliv.   
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7.1 Analysens hovedfund 
EMJ & MKMD 
Første analysedel 
EMJ & MKMD 
Første analysedel skitserer specialets empiriske grundlag. Gennem analysen 
fremkommer særligt to diskurser. Den ene diskurs er præget af elevernes udsagn 
om faglighed, uddannelse og fremtid. Her fremkommer udsagn, som viser, at 
elevernes fokus på deres videre uddannelse og fremtidsmuligheder allerede i 
folkeskolen har stor betydning for deres ageren og handlen i skolelivet, hvorfor 
dette også får indflydelse på, hvem de gerne vil arbejde sammen med. Den anden 
diskurs trækker særligt på sociale aspekter som fællesskab og trivsel. Her 
pointerer elevernes udsagn, at fællesskabet er en vigtig del af skolelivet, og at det 
har stor betydning for deres lyst til at være i skole og deltage i undervisningen. 
Fællesskabet italesættes dog ikke altid uden problemer, da momenter som 
udelukkelse af fællesskabet og mobning også ækvivaleres i fællesskabsdiskursen. 
Endvidere viser første analysedel, at initiativet fra elevernes side til at indgå i 
fællesskabet er væsentligt, og at der ved mangel på initiativ konstrueres en 
mening af, at det er eleverne selv, der er årsag til eksklusion. En pointe i forhold 
til initiativet er ydermere, at initiativet skal tages på en særlig måde. Et eksempel 
på dette er, at slik ikke accepteres som et middel til at blive en del af 
fællesskabet.  
 
Således viser første analysedel også, at eleverne taler sig ind i nogle 
selvfølgeligheder omkring skoleliv, som både har betydning for det sociale liv i 
klassen men også for den måde, som de anskuer deres fremtidige 
uddannelsesmuligheder på. Analysen af de empiriske fund leder frem til, at 
særligt to diskurser objektiveres i folkeskolen. Disse er benævnt fællesskabs- og 
uddannelsesdiskursen.   
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Anden analysedel 
EMJ & MKMD 
For at afdække diskurserne yderligere valgte vi i anden analysedel at udføre en 
dybere undersøgelse af, hvordan der politisk og samfundsmæssigt tales om 
uddannelse og fællesskab. Anden analysedel udleder, at der politisk italesættes 
et øget fokus på Danmark som en konkurrencestat, og eleverne i den danske 
folkeskole italesættes i den forbindelse som landets fremtid, og som dem, der 
skal føre Danmark videre. Politisk er der fokus på, at folkeskolen skal være for 
alle. Desuden fokuseres der politisk på trivsel, som også italesættes som et mål i 
aftaleteksten. Her ækvivaleres trivsel med udnyttelse af potentiale og faglig 
udvikling.   
Anden analysedel viser ligeledes, at der samfundsmæssigt artikuleres 
divergerende holdninger til det øgede fokus på faglighed. Her pointeres det, at 
folkeskolen også må fokusere på det sociale aspekt, og dette ækvivaleres her 
med at kunne begå sig i samfundet og modstå de livssituationer, som alle 
mennesker kommer til at stå overfor igennem livet. Anden analysedel viser på 
samme måde som første analysedel, at både fællesskabs- og 
uddannelsesdiskursen har indflydelse på, hvordan der tales om folkeskoleliv. Et 
led i anden analysedel er, om diskurserne står i et agonistisk eller et 
antagonistisk forhold til hinanden. Denne pointe leder hen til perspektivet på, at 
undervisning er en flydende betegner i både fællesskabs- og 
uddannelsesdiskursen. Dermed er undervisning et element, som begge diskurser 
forsøger at indholdsudfylde. Således ser det ud til, at begge diskurser kæmper 
om at definere, hvad formålet med undervisning i folkeskolen skal være.  
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Tredje analysedel 
EMJ & MKMD 
I analysens tredje del fremanalyseres det, hvordan de italesatte diskurser 
influerer på elevernes handlemuligheder. Analysen trækker udover elevernes 
udsagn også på udsagn fra et pilotinterview og udtalelser fra lærere i 
folkeskolen.  
Analysens fund peger på, at eleverne subjektiverer sig i både fællesskabs- og 
uddannelsesdiskursen. Elevernes subjektivering i diskurserne fører til, at 
eleverne må træffe beslutning om, hvilken subjektsposition de ønsker at 
positionere sig i, hvilket ser ud til at have psykologiske og sociale konsekvenser 
både for dem selv og deres skolekammerater. Et eksempel på dette ses blandt 
andet i den omtalte hjemkundskabskonflikt, hvor fokusgruppedeltager G fra 7. 
klasse fortæller om, hvordan han står i et dilemma i forhold til, at han ønsker at 
skabe et godt fagligt resultat og endvidere ønsker at efterleve de faglige krav fra 
lærerene. På den anden side udviser han også sympati for den ordblinde elev, i 
og med at han italesætter, at man som gruppe skal hjælpe hinanden omkring en 
opgave. Dette er et eksempel på at eleverne i deres hverdagsliv i skolen står i 
situationer, hvor de ofte skal tage stilling til, hvordan de skal subjektivere sig i 
diskurserne med de følgekonsekvenser, det har for dem selv og deres 
klassekammerater.  
Desuden viser tredje analysedel, at initiativ både er et element i fællesskabs- og 
uddannelsesdiskursen. Dette ses ved, at initiativet ikke blot er rettet mod 
elevernes handlinger, men også er relateret til den måde, som eleverne handler 
på. Initiativet kan således både skabe eksklusionsprocesser inden for 
fællesskabs- og uddannelsesdiskursen. Inden for uddannelsesdiskursen 
optræder initiativet, når eleverne udtaler, at deltagelse i gruppearbejdet kræver 
det rette initiativ til at arbejde for gode resultater. På den anden side ser det dog 
også ud til, at initiativet i sig selv ikke er nok, idet eleverne også må have faglige 
kvalifikationer for at være med i visse grupper.  
I fællesskabsdiskursen italesættes initiativet derimod som et aspekt, der er 
relateret til eleverne selv, og derfor er det også elevens eget ansvar at byde sig til 
i fællesskabet og blive en del af dette. Med dette viser tredje analysedel også, at 
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elevens mangel på initiativ er det, som kan føre til at eleverne ekskluderes af 
fællesskabet og føler sig mobbet. 
 
Desuden viser tredje analysedel, at der er forskel på hvilke og hvor stærke 
subjektspositioner eleverne kan indtage. Dette får betydning for, hvilke udsagn 
der accepteres i klassefællesskabet, og således ser det ud til at 
subjektspositionernes styrke spiller ind i forhold til, hvem der har 
definitionsretten og dermed størst mulighed for at reartikulere diskursen.   
7.1.1 Specialets bidrag 
EMJ & MKMD 
Specialet illustrerer først og fremmest, hvordan det er muligt at analysere og 
arbejde med diskursteorien inden for et afgrænset forskningsfelt. Med specialets 
fund mener vi, at specialet kan bidrage til at videreformidle perspektiver på, 
hvordan danske folkeskoleelever subjektiverer sig i folkeskolen, og hvilke 
konsekvenser disse subjektiveringer har for deres velbefindende i deres skoleliv.  
Ydermere kan specialets fokus på elevernes italesættelser ses, som relevant i den 
politiske og samfundsmæssige debat omhandlede skoleliv. Desuden kan 
elevernes udsagn også pege på, at det findes nødvendigt at genoverveje, hvordan 
man taler om folkeskole og skoleliv på. I den forbindelse bidrager specialet også 
til den allerede eksisterende forskning omkring skoleliv, og kan derfor ses som 
brugbar i forhold til nuancer og perspektiver relateret til folkeskoleliv og børn. 
Her bør blikket rettes mod, hvordan folkeskolelivet skaber muligheder og 
konsekvenser for danske folkeskoleelever. Et afgørende punkt, som vi mener 
specialet kan bidrage til er, at folkeskolen kan tænkes anderledes. Dette særligt 
med blik på de problematikker, som eleverne italesætter i vores 
fokusgruppeinterviews, og som er fremanalyseret i specialets analyse. Specialet 
kan i den sammenhæng bruges som en inspiration for politikere, skoleledere og 
ikke mindst fagprofessionelle lærere og pædagoger med henblik på at gentænke, 
hvordan fællesskab og faglighed gøres i de danske folkeskoler. På den måde kan 
specialet biddrage til at vise nogle af de selvfølgeligheder, som er indlejret i den 
diskursive praksis i folkeskolelivet. 
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På baggrund af det paradoks, som er fremhævet i specialet omkring, hvad 
formålet med undervisningen i folkeskolen skal være, mener vi, at specialet 
biddrager til at pointere, at det sociale liv og inklusion i fællesskabet af eleverne 
italesættes som væsentligt for deres velbefindende i klassen, men også for deres 
motivation til at deltage aktivt i undervisningen. Derfor lægger specialets fund 
op til, at der i diskussionen af formålet med undervisningen i folkeskolen også 
anlægges et perspektiv, som vægter trivsel og fællesskab i folkeskolen i højere 
grad, end det er italesat i dag. Trivsel er allerede et mål i den aftaletekst som 
danner grundlag for den nye folkeskolereform, men her har trivsel et mål om 
faglig forbedring og udnyttelse af potentiale. Specialet viser, at et sådant 
perspektiv ikke kan stå alene. Dertil er tilknytning til fællesskabet for væsentligt 
for eleverne, og eksklusion af fællesskabet har således, som også Jørgensen 
pointerer, stor betydning for elevernes læringspotentiale.  
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9 Bilag 
Bilag 1 
Bilag 1a og b er vedhæftet specialet som PDF-fil.    
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Bilag 2  
Overblik over hvilke skoler vi har kontaktet  
Vi valgte at opsøge skoler i nærområdet det vil sige nær Roskilde universitet. Her 
valgte vi at tage kontakt til syv folkeskoler tilknyttet Roskilde kommune. Vi 
havde efter fem arbejdsdage ikke fået positive svar fra nogle af dem og valgte 
derfor at opsøge skoler i Københavns området. Disse folkeskoler var fra 
områderne; Bispebjerg, Amager, Vesterbro mm..   
 
Vi sendte mails ud til enten skolelederen eller viceskolelederen på folkeskolerne. 
De skoler vi kontaktede i Roskilde området var: Absalons skole, Hedegårdens 
skole, Himmelev skole, Margretheskolen, Peder syv skolen, Tjørnegårdsskolen 
 
De folkeskoler vi kontaktede i Københavnsområdet var: Peder lykke skolen, 
Lergravsparkens skole, Sundbyøsterskole, Holbergskolen, Tagensbo skole, Ny 
Boderskole, Sølvgades skole, Øster Farimagsgade skole, Guldberg skole, Nørrebro 
Park skole, Skolen på Strandboulevarden, Sortedamsskolen, Ålholm skole, Vigerslev 
Alle skole, Vesterbro Ny skole, Tove Ditlevsens skole, Arenaskolen, Hastrupskolen og 
Holmebæk skole.  
 
Den gennemgående respons vi fik fra de 25 folkeskoler, som vi kontaktede var, at 
de på grund af den nye skolereform ikke havde tid til at formidle kontakten fra 
os til eleverne.  
 
Vi var dog heldige via en perifer kontakt at få kontakt til to folkeskoleklasser på 
en folkeskole i Næstvedområdet.  
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Bilag 3 
Bilag 3 er vedhæftet specialet som PDF-fil. 
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Bilag 4 
Brev til forældre  
Kære forældre  
 
Vi er to specialestuderende fra Roskilde Universitet, som er i gang med vores 
speciale i psykologi. Vi skriver om folkeskolen, og er interesserede i at finde ud 
af, hvordan børn taler om deres skoleliv.  
 
I den forbindelse vil vi gerne invitere jeres barn til at være med i et 
gruppeinterview (fokusgruppe) sammen med nogle af hans/hendes 
klassekammerater. 
 
Det vil komme til at foregå på den måde, at vi samler seks-syv børn, som ud fra 
nogle åbne spørgsmål skal tale sammen om deres skoleliv. Det vi er 
interesserede i er, hvilke sociale mønstre børnene taler sig ind i, når de taler om 
deres skoleliv, og i den forbindelse er ordet frit. Det vil sige, at man kan sige, 
hvad man vil, og at der ikke er noget rigtigt eller forkert.   
 
Gruppeinterviewet vil blive afholdt en dag efter skole i et af skolens lokaler, og 
det vil tage omkring en times tid, alt efter hvor meget børnene har på hjertet. 
Hvis mange børn melder sig til, vil vi sprede interviewene ud over et par dage. I 
får nærmere besked om datoen. 
 
Det er selvfølgelig anonymt at deltage, hvilket vil sige, at børnenes navne ikke 
kommer til at fremgå i vores speciale.  
 
Hvis du/I har brug for mere information, er du/I velkommen til at skrive til os på 
xxxxx@ruc.dk eller xxxx@ruc.dk. Vi kan desuden træffes på tlf.: xx xx xx xx 
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Med venlig hilsen  
Mie Danielsen og Eva Møss Jeppesen  
 
________________________________________________________________________________ 
 
Mit barn må gerne deltage i et fokusgruppeinterview på sin skole, hvor han/hun 
sammen med sine klassekammerater skal tale om sit skoleliv. 
 
   ________________________________________  
             Dato               Forældreunderskrift 
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Bilag 5 
Fokusgruppe - interviewguide  
 
Denne interviewguide er ment som et værktøj for os som moderatorer. Vores 
fokusgruppe vil forløbe efter den blandede tragtmodel (Halkier, 2009, p. 41), 
som er beskrevet i vores metodeafsnit. Det har dog været vigtigt for os, at få 
skrevet vores refleksioner ned omkring, hvad vores umiddelbare interesser i 
forhold til børn og deres skole liv er. Derfor vil interviewguiden blive brugt som 
en ramme at tale ud fra, og som et dokument vi kan støtte os til, hvis samtalen 
mellem børnene skulle gå i stå. Således er det ikke essentielt at de konkrete 
spørgsmål bliver anvendt, da pointen med vores fokusgruppeinterview er, at 
børnene frit kan fortælle, hvad der falder dem ind i relation til deres skoleliv. 
Hvis læseren ønsker yderligere viden om dette valg, henviser vi til specialets 
metode.  
Denne interviewguide er målrettet elever i 7. og 9. klasse.  
 
Præsentation  
Vi hedder Mie og Eva og læser på universitet i Roskilde. Vi er ved at skrive vores 
afsluttende speciale, som handler om børn og deres skoleliv. Det er derfor vi er 
her hos jer, fordi vi er nysgerrige på, hvad I tænker om jeres skoleliv, og det vil vi 
gerne have jer til at diskutere med hinanden.  
Vi har nogle spørgsmål, som vi gerne vil have jer til at snakke med hinanden om. 
Som en hjælp til dette vil vi undervejs præsentere jer for nogle billeder, som I 
kan tale ud fra. I kan tale frit, og sige hvad I har lyst til. Derfor kan det måske 
hjælpe jer at tænke på denne situation som et frikvarter, hvor I taler sammen. 
Altså et frirum til at tale med hinanden.  
Den eneste betingelse er, at jeres samtaler skal have relation til jeres skoleliv. I 
må meget gerne være nysgerrige på det I siger til hinanden og spørge ind til 
hinanden. I skal altså tale MED hinanden.  
Hvis vi synes snakken drejer væk fra emnet, skal vi nok hjælpe jer på rette vej 
igen.  
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Tidsramme  
Interviewet vil tage omkring en time, og vi skal i hvert fald nok stoppe når I har 
frikvarter.  
Til at starte med, vil vi gerne have, at I lige siger, hvad I hedder, så vi har bedre 
mulighed for at følge med (skrives ned, så vi kan huske det).  
 
Spørgsmål  
Alle spørgsmålene vil være udformet efter samme princip. Det vil sige, at I 
starter med at vælge et billede, som repræsenterer det tema, som I skal diskutere 
med hinanden. Hvis I går i stå med jeres diskussion, vil vi stille jer nogle 
underspørgsmål.  
Når I har talt færdig om emnet, lægger i billederne tilbage i bunken, hvorefter vi 
præsenterer et nyt tema, som I skal diskutere.  
I må meget gerne være nysgerrige på hinanden og spørge ind til hinanden. Husk 
ordet er frit, og I må derfor gerne tale ud over selve emnet, det skal bare på en 
eller anden måde have relation til jeres skoleliv.  
 
1. Det allerførste vi gerne vil have jer til at fortælle om er, hvorfor I overhovedet 
går i skole?  
 
a. For hvis skyld går I i skole?  
b. Hvad er det vigtigste ved at gå i skole?  
c. Hvad kan du bruge til noget?  
d. Hvad kan du ikke bruge til noget?  
 
2. Hvis I selv kunne vælge om I skulle gå i skole, ville I så vælge det til eller fra?  
 
a. Fortæl hinanden om, hvad I synes om at gå i skole?  
b. Er der noget særligt som har betydning for jeres skoledag?  
c. Hvad kan du godt lide ved skolen?  
d. Hvad kan du ikke lide?  
e. Hvad laver I, når I er i skolen?  
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f. Hvordan har I det, når I er i skolen?  
 
Billedøvelse 
3. Vælg et billede som repræsenterer de ting, I forbinder med at lære noget i 
jeres forskellige fag.  
 
a. I kan fx fortælle hinanden om, hvornår I føler, at I lærer noget.  
b. Hvad synes I er vigtigt at lære? (Hvorfor?)  
c. Hvornår ved I om der er noget I er gode til eller mindre gode til?  
d. Hvordan oplever I det, når I skal have en test?  
e. Tænker I på jeres fremtid, og hvad I gerne vil være?  
 
4. Vælg et billede som har betydning i forhold til at have det godt i skolen.  
 
a. Hvad betyder noget for jer i forhold til at have det godt?  
b. Hvad er vigtigt I jeres klasse?  
c. I hvilke situationer oplever I, at det er rart at være i skole? (Hvorfor?)  
d. Er der situationer, hvor det ikke er rart? (Hvorfor)  
e. Hvad er vigtigt for at have det godt?  
f. Hvordan synes I, at I er forskellige I klassen?  
g. Hvordan er I ens?  
 
5. Hvad er et godt skoleliv?  
 
Tak for jeres tid. Vi håber også, I synes, det har været spændende at deltage! 
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Bilag 6 
         
Billede I    Billede R  
 
               
Billede Q    Billede P  
   
Billede O    Billede N 
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Billede M    Billede L  
   
Billede K    Billede J  
  
Billede S    Billede H  
  
Billede G    Billede F 
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Billede E    Billede D  
  
Billede C    Billede B  
   
Billede A    Billede 2  
  
Billede 1   Billede Å  
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Billede Ø   Billede Æ  
  
Billede Z    Billede Y  
   
Billede X    Billede W  
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Billede V   Billede U  
 
Billede T  
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Bilag 7 
FN’s børnekonvention 
Derudover har vi fundet inspiration i FN’s børnekonvention, som i øvrigt er en 
stor inspirationskilde til Børnerådets arbejde. Børnekonventionen har 
indskrevet et mål om at sikre børns rettigheder og fokuserer samtidig på, at børn 
bliver inddraget i vigtige beslutninger (Børnerådet, 2014). Deraf er der desuden 
adskillige punkter, som blandt andet handler om sundt liv, beskyttelse mod krig, 
vold med mere.  
Børnekonventionen blev vedtaget tilbage i 1989 på FN´s generalforsamling, og 
siden har 194 lande rundt omkring i hele verden valgt at medvirke, hvor 
Danmark tiltrådte i 1991. Det betyder også, at børnekonventionen er den mest 
udbredte menneskerettighedstraktat. FN´s børnekonvention er et internationalt 
sæt af regler: ”som skal sikre, at børn overalt i verden har samme rettigheder” 
(Børnerådet, 2014).  
Børnekonventionens fokus på alle børns ret til at have et godt liv har haft 
indflydelse på vores interesse for børn. Artikel 28 i børnekonventionen vakte 
særligt vores opmærksomhed, da der her står beskrevet, at alle børn har ret til 
uddannelse og undervisning, og at skolens disciplin skal tilgodese barnets 
værdighed. I forlængelse heraf beskrives det i artikel 29, at staten skal sikre, at 
undervisningen udvikler børn på den bedste måde, så de får det bedst mulige 
voksenliv (Børnekonvention, 1989).  
 
Børnerådet 
Vores gennerelle kendskab til Børnerådet har medført, at vi har været bevidste 
om børns forskellige muligheder og udfordringer i Danmark (Børnerådet, 2014). 
Børnerådet yder en stor indsats for at inddrage børns stemmer i samfundet og 
har siden deres etablering i 1994 foretaget forskellige undersøgelser, hvor børns 
stemmer er inddraget (Bechgaard & Schultz, 2014, p. 2). I maj 2014 blev en 
undersøgelse af Børnerådet gennemført omkring børn og unges trivsel i skolen. I 
undersøgelsen deltog 1.914 elever fra udskolingen i Roskilde Kommune, og ud af 
disse elever fremhævede 87 %, at den gode stemning er væsentlig i skolen og 
medvirker til at udvikle læringsrummet (Bechgaard & Schultz, 2014, p. 28). 
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Børneliv ifølge danskerne 
Børneliv ifølge danskerne 2012 har givet os inspiration i forhold til børns 
oplevelser af skole- og hverdagsliv. Denne undersøgelse er foretaget af Mandag 
Morgen og TrygFonden. I Børneliv ifølge danskerne klarlægges det, at en 
overvejende procentdel af danske børn trives ifølge deres forældre (Jastrup, 
2012, p. 13). Børneliv ifølge danskerne refererer til Børnerådets børne- og 
ungepanel, hvor 96 % af børnene mener, at skolen er med til at give dem et godt 
liv. Dette begrundes både i det sociale og i det faglige (Jastrup, 2012, p. 46). I 
undersøgelsen udkrystalliseres det dog, at de børn som ikke trives oftest er 
udsat for mobning (Jastrup, 2012, p. 21).  
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Bilag 8 
Bilag 8 er vedhæftet specialet som PDF-fil 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
